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"Qaem educa são pessoas verdadeiras, e não as personagens ideais,
Não se educa com teorias t ras com pincípios, conceitos
e preconceitos adquiridos m uperiência e no convívio
do gntpo familiar e comunifláio. "
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Sen imentos b Crianças Face aas Wessorcs
Este trabalho centa-se na ânálise dos sentimentos das crianças emergentes da relação
aluno-professor. A investigação €Ínpírica enquadra-se na teoria das representações
sociais, tendo como principal objectivo identificar os sentimentos mais comuns das
crianças, err particular em relação aos szus professores, numa população de 120 sujeitos
de ambos os sexos, com idades compreendidas enEe os 8-ll anos de idadg alunos do
1.o e 2.o ciclos do Ensino Básico.
Os dados foram recolhidos por associação livre de palavras e hatados ataves de AFCI.
Verificámos oristir proximidade das representações das raparigas com as das crianças
mais novas, salientando fortes sentimentos positivos, mostrndo-se bastante motivadas e
valorizando as relações interpessoais. Em comparação, as crianças de lGll anos e os
rapazes, relevarmt sobretudo dimensões fisicas, cognitivas e emocionais, associadas ao
mal-estar e aborrecimento.
Os resultados conhibuem para compreender o univerto cognitivo, ernosional e
relacional das crianças, na sua vivência quotidiana.
Palawac.chave: criança, sentimentos, aluno, professor, representações sociais.
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The Feelings of Children Towards Teachers
This work is focused on the analysis of children's feelings emerging Aom the relation
student-teacher. This empirical research lies within the scope of the theory of social
and its main objective is to identiff the most common feelings in
children, particularly towards their teachers, in a population of 120 sújects of boú
sexes, between the ages of 8 and ll, and attending the lst and 2nd stages of Basic
Education.
The data was gathered using free wo,rd association, and oramined through FAC2. We
verified that the girls' representations we,re closer to the rcpresentations of younger
children, and gave relwance to strong positive feelings, rwealing a great motivation
and validation ofpersomal relations. By comparison, children aged 10 and 11, as well as
boys, mainly gave relevance to physical, cognitive, and emotional dimensions,
associated to uneasiness and boredom.
The results contribute to the understanding of the cognitive, ernoüonal, and relaüonal
universe of úildren in their daily lives.
Key-words: úild, feelings, student, teacher, social representations.
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Senttmenros dos Criarrps F@ aos PrcÍessorcs
A criança vai experimentando seÍrtim€ntos relativos às pessoas com que se relaciona e
às situações em que se enconta mais ou menos integrada. Alguns desses sentimentos
pod€Íão marcÉ-la profundanrente e permanecer durante toda a zua üda Os sentimentos,
portanto, revestqn-se de uma importância vital para o desenvolvimento de qualquer ser
humano, na infincia.
É na infrncia que a criança orplora e descobre tudo o que a rodeiq constituindo-se
como «observadora sisterrático» do mundo. No entanto, desde cedo, adopta as
estatégias e imita os modelos que obserrra regúarmente: no início o modelo da mãe, ou
da pessoa que lhe presta cuidados, mas depois alarga as suas perspectivas, olhando para
a fmrília, os seus paÍ€s e outros que admira e considera exemplares. Esta modelagenr
perrrite à criança adaptar-se e integrar-se no meio, mas também formar a sua
personalidade, baseando-se nos modelos e no tipo de educação que recebe no meio da
familiar (e.g, Amaral,2005; Bandura e Walters, 1963; Bowlby, 1980, 1993; Daüdofi
2001; Schaffer, 1996; Sprintball e Sprinthall, 1993).
Para além da família, a criança €nconta-se inserida nt.tm co[to(to escolar, no qual
mantérr relações interpessoais oom os sêus pares e os seus professores. Neste trabalho,
importa-nos principalmente a relação entue aluno e profesor. Esta relação revest+se de
uma importáncia fundamental no descnvolvime,lrto cognitivo, emocional e pessoal do
aluno, e na criação de um ambiente facilitador do processo de ensino/aprendizagern.
Reciprocidade, colúoração, respeito e simpatia são os <<ingedientes» que determinam e
caracterizam uma relação positiva instituída enfue p,rofessor e aluno (e'&, Rogers, 1986;
Soveral, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 193). Mas o estabelecimento deste tipo de
relação depende do comportamento, da ac4ão e das atitudes de ambos os intervenientes.
Relação ente alunos e professo,res pode caracterizar-se pela interpessoalidadg pela
comunicação e pela afectiüdade, na qual os sentime,lrtos se valorizam e não são
ignorados. O caminho para a aprendizagem é constitúdo pelos afectos, sentimentos,
erroções e relações humanas (e.9., Oliveira" 1999, 20M,2008; Sampaio, 1994, 1996;
Santos, 1991; Slepoj, 1998; Soveral, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993). Muitos dos
alunos que frequentam as nossas escolas, precisam de sentir que o p,rofessor se preocupa
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oom eles, com a sua vidq as suas üv&lcias, emoções e sentimentos. A função de um
professor vai bem além da de hansmissor de coúecimentos ou de agente de inshução.
Este tabalho é particulannente dedicado a esses alunos, que procuram a ajuda do
professor, de alguém que se interesse por eles, e a esses professores, que tentam
salientar-se como educadores e constituir-se como (<portos seguÍos para pequenas e
frágeis errbarcações» em busca de um rumo e de referênsias.
A dimensão humana e social da relação entre aluno e professor possui carac.terísticas
cogtitivas e afectivas essensiais ao desenvolvimento dos alunos. E "é mediante as
relações interpessoais que o indivíduo constói o seu mundo interior, as suas €moções,
afec{os e interage com o mundo que o rodeia-'(André, 2007, p. 9). Assim, educar
também passa por estar com, isto é, €star com o outro para o coúecer melhor. Daí a
relaçâo entre aluno e professor definir-se como uma relação interpessoal que se
estabelece afraves de compet&rcias comunicativas (e.g, Abreu, 1997; Aglsti, 1997a,
1997b; Branco, 2000; Estrela, 1992). A sala de aula é um local privilegiado de relações
humanas, partilha e fuoca de selrtimentos, bem como de representações. E são em múto
os sentimentos que nos aproximam ou nos afastam, nomeadamente pela temura,
confiança, amor, carinho, inv{a (e.g., Abreu, 1997; Clerget,200l; Slepoj,
1998; sbecht, 1997). E são eles que nos relacionam com cada uma das ouhas pessoas,
podendo ser orprimidos ahavés das competências : verbais e não-
verüais (e.g., Abre.41997; Agusti, 1997a, l997b;Brnco,2000; Eshela, 1992).
Tendo em conta a realidade social ern que üvernos, muitos alunos origem do professor
acções que ulkapassam a simples hansmissão de conteridos. Antes de alunos são seres
humanos em pleno desenvolüme,nto que requeÍEm atenção, cariúo ou amizade, como
apoios essenciais na sua travessia. Em muitas situações, o docente depara-se com estas
solicitações e questiona-se sobre a sua própria acção e sobre a atitude mais corÍecta a
adoptar. Na nossa pnítica pedagógicae somos confrontados diariamente com estas
questões.
Quando inisiáÍnos a frequência no mestrado, na primeira aúa da disciplina de Actores e
contextos Educativos, afinnou-se ser urgente criar-se uma nova escola ..sensível porque
oriemtada para os afectos, transformacionista poryue constnrída por forma a aceitar
permanenteÍnente as mudanças" (Barbosa, 2006, p. 354), o que nos motivou
imediatamente para este trabalho. os alunos 1sç6s5iram que o professor os olhe nos
olhos, face a face, e que camiúe ao seu lado, dando-lhe a mâo. Ou seja, importa
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fomentar e implementar uma pedagogia de ajuda, que é caracterizada como um modelo
de acção pedagógico, com origeÍn nos princípios que orie,ntam a relação de ajúa e nos
princípios da' rztervenção educativa multireferencializada" @artnrsa, 2006, p. l8).
Por conseguinte, tivemos grande objectivo neste trabalho identificar e analisar os
sentimentos das crianças emergentes da relação entre aluno e professor, ou seja" os
sentimentos dos alunos em relação aos professores - o que s€nteÍÍr e como se senteÍn as
crianças em coÍrtexto escolar, mais especificamente na sala de aula. Pretendernos,
taÍnbéÍn, verificar de que modo os sentim€otos destas crianças err relação aos
professores se modificam entre duas diferentes fases de desenvolvimento, entre os 8-9
anos e os l0-ll anos, o que coincide corr duas etapas no pÍooesso de ensino, do l.o
ciclo para o 2.o ciclo do Ensino Básico, bem como verificar se os sentimentos
encontrados variam ern função do género e/ou da idade. Visamos, deste modo,
responder a uma grande questão de investigação: como se s€ÍrteÍD as crianças, entse os 8
e os I I anos de idade, em relação aos professores?
O trabalho desenvolüdo diüdese em duas paÍtes: na primeira realizamos uma breve
fundamentação tórica sobre a terrática err estudo, particulamrente a infâncig a criança
e a escola (capítulos I e 2). Nesta prte, abordaÍnos ainda, de fonna sucinta, a teoria das
representações sociais (capítulo 3) que enquadra a nossa investigação empírica e que
nos permite compreender as rep,resentações dos sentimentos das crianças em relação aos
seus professores,
Na segunda parte apresentamos a investigação ernpírica. Referimos o pÍopósito, o
planeame,nto e os objectivos da investigação. Dese,nvolvemos o método e apr€seÍrtaÍnos
os participantes, as variáveis dependentes e independentes, o instumento de medidg o
procodimento e o hatam€nto de dados. Apr€sentâmos ainda os resultados obtidos e
procedemos à sua disctssão, erquadrada com a fundrnentação teórica estudada. No




PARTE I. EN UADRAMENTO TEÓRICO
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EAEE.I . ENQUADRAMENTO TEÓRICO
1. AINFÂNCIA
1.1. Introduçío f:L
No estudo do desenvolümento da criança consid€ramos tês grandes objec-tivos:
analisar as carac.terísticas típicas em cada idade ou fase etária; compreender a natureza e
os fins associados ao desenvolvimento infantil, e averiguar ouno a experiência da
inÍância contribú para a personalidade do adulto (e.g., Schaffer, 1996).
As tentúivas de compreender o desenvolvimento na infância estão sujeitas a júzos de
valor e a pressupostos relativos à cel,;aÁsnzaiao da criança, que variam coírsoante
alguns factores, tais como o período de ternpo e a cultura, c exeroem a sua influência
sobre o carácter da investigação psicológica, as técnicas e os
procedimeirtos. Porrrn, os contextos tooricos flrncionam como guias formais na
demanda do coúecimento sobre o desenvolvimento da criança (e.g., Piaget, 1986,
1992; Súaffer, 1996).
Neste capítulo realizrfunos uma breve história sobre a inftncia, com o intuito de
percebennos a forma como as crianças têm sido representadas e que papás lhes têm
sido atribuídos na sociedade (e.9, Formosinho et al., 1998; §úaffer, 1996). Aborrdamos
igualmente os processos de des€nvolvimento inerentes à crianço: cognitivo, errocional e
pessoal, moral e social. Por fim, falamos sobre o papel inforrrativo e essencial dos
seirtimentos na formação da
póprias crianças.
na relação coÍn os outros e no bem-estar das
1.2. Breve História da InÍ§ncia nac Sociedades Modernas
O que é uma criança? Ao longo da nossa históriq o papel da criança, a forma como é
üsta e a importância dada ao seu desenvolvim€nto têm sofrido alterações profundas.
Até ao início do século )OÇ não se fazia a distinção enüe a criança e o àdulto. A criança
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começava desde muito cedo a habalhar e os estabelecimentos de ensino neÍn sequer
existiam. A criança passava para a fase adulta seÍn üvenciar a adolescência, como hoje
se concebe (e.g., Formosinho et al., 1998; Sampaio, 1991).
Durante a Rwolução Industrial, no século XD( em Inglat€,rra, as crianças a partir dos 5
anos pertencentes a classes economicamente inferiores, eram enviadas para tabalhar
nas minas, durante 12 a 16 horas diárias. A criança era acima de tudo um habalhador e
as famílias dependiam do re,ndimento de todos os seus membnos para sobreviverem
(e.g., Schaffer, 1996).
A primeira abordagem à educação das crianças foi a escola primária, nos meados do
seculo XD(, que se destinava ao ensino de compet&rcias brâsicas de leitura, escrita e
aritnetica Contudo, não existiam ainda diferentes organizações educativas adequadas
às diferentes faixas etririas. Só mais tarde, com o desenvolvimeirto da área da educação
para a primeira inÍãncia, se percebeu que no decorrer da infincia existem diferentes
faseVetapas e que as crianças pequenas, dos 0 aos 5 anos, são diferentes das mais
velhas, dos 6 aos 8/9 anos. A partir deste mom€nto pensou-se que a educação das
crianças mais pequenas deveria ser distinta, mas complernentar, da educação dos mais
velhas. Os modelos educativos da época começaram a explanar a convicção de que as
experiências realizadas com as crianças p€quenas influenciariarn o fuhuo adulto (e.g.,
Formosinho et al., 1998).
MesÍno actualmente, a definição de criança pode variar de sociedade para sociedade,
estando dependente de diversos factores: as condições o
conhecimento médico e científico, os dogrnas religiosos e filosóficos. Portanto, cada
sociedade redefine uma imagern e ideia sobre a inÍância. E as criançâs são educadas ern
confonnidade com a imagem do menrbro ideal, de aco,rdo com as capacidades e as
necessidades sociais específicas. As crianças são idealmente educadas a agir segundo
um objectivo comum e valorizam o grupo sobre o indiüduo, por exemplo aprendendo
desde cedo a brincar em moperação corn os seus pares e a partilhar os brinquedos (e.g.,
Schaffer, 1996).
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Apresentamos, em sêguida, os processos de desenvolvimento da criança: cognitivo,
afectivo-emocional, pessoal, moral e social.
13.1. Desenvolvlmento Copldvo
Para Piaget (1986, 1992), em quem nos fundameirtamos, o desenvolvimento cogritivo
depende do equilíbrio emüe o organismo e o meio, que introduz alterações progressivas
e sequenciais na organização dos processos cogrriüvos. Os coúecimentos são
adquiridos a partir de coúecimentos anteriores, dando-se assim uma organização
desses processos. PoÍtanto, o deseirvolvimento cognitivo processa-se em estádios de
desenvolvimento, o que significa que a natureza e a forma da intelig&rcia modific«n-se
ao longo do tempo, através de processos co[no a assimilação e acomodação (e.9.,
Amaral,2005; Henriques, 1996; Papalia e Olds, 1981; Smith, Cowie e Blades, 1998;
SpÍinthall e Sprinthall, 1993).
Deste modo, as crianças estão aptas a assimilar orperiências específicas do estádio err
quê se emcontam, sendo dificil assimilare,nr experi&rcias que se situern alán dele. A
assimilação de orperi&rcias do meio obrigs a criança a acomoài-las ou a internalizá-
/as, ou scja, a assimilação consiste êÍn acresc,eÍrtaÍ novos elqnentos a um conceito ou a
um esquema; por sua vez a acomodação transforma esses conceitos e esquemas, dwido
à introdução de novas inforrnações. Quando a assimilação e a acomodação estÂo €rn
equilíbrio acontece uma adaptação intelectual (e.g., Henriques, 1996; Papalia e Olds,
1981; Smith, Cowie e Blades, 1998; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Após observar padrões de pensamento nas crianças, desde o nascimento até ao final da
adolesc&rciq Piaget (1986, 192) concluiu que o desênvolvimento cognitivo se
prooessa €m esaidios de desenwlvimento e definiu quaho estrídios principais: senúrio-
motor, intuitivo ou pré-operatório, operações concf,etas e operações formais (e.g.,
Davidoff,200l; Henriques, 1996; Papalia e Olds, l98l; Papalia, Olds e Feldman,200l;
Smith, Cowie e Blades, 1998; Sprinttnll e Sprinthall, 1993).
No estádio sensóio-rnotor (do nascimento aos dois anos) a coÍlstução do conhecimento
oomeça com o exercício dos reflexos inatos, que se vão tansformando por processos de
assimilação e de acomodação, tomândo-se em esquemas mais flexíveis e adaptativos.
Este estádio diüde-se, poÍ sua vez, €m seis sub-estádios, definidos por carac'teristicas
específicas e próprias: reflexo de sucção; desenvolümento de esquemas (audição e
üsão, zucção e preensão) e reacções circularcs; descobrirnento de procedimentos e
l0
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reacções circulares secunúírias; mnduta intencional; exploraçiio de novos meios e
capacidade de representação; representação mental e invenção de novos meios (e.g.,
Papalia e Olds, 1981; Papalia, Olds e Feldman,200l; Vilaseca e Moreno, 1998).
Durante o segundo estadio intuitiw ou pré-op*atorio (dos 2 até por volta dos 6/7
anos), a capacidade de armazenaÍnento de imagens, por exemplo as palarnas e as
estruturas gramaticais da língua aumentam múfssimo, passando a partilhar socialmente
as suas cognições. Predominanternente, as crianças passam múto terrpo a imitar sons e
a verbalizarem mútas palawas. De forma intuitiva, as oianças são capazes de realizar
"livres associações, fantasias e significados únicos ilógicos" (SpÍinthall e Sprinthall,
1993, p. 106). É neste período que têm amigos imagirúrios, que os bonecos são reais,
que mais inventam histórias incríveis, que falam soziúas para se ouvirem a elas
pópnas e não se preocupam com a realidade ou lógica. Este estiídio marca o início do
pensamento simbólico, em que as ideias substifuern a orperiência concreta (e.g,
Amaral,2005; Daüdoff, 2001; Henriques, 1996; Papalia e Olds, 1981; Papalia, Olds e
Feldman, 2001; Smitb, Cowie e Blades, 1998; Sprinthall e Sprinthall, 1993; Vilaseca e
Moreno, 1998).
No esaídio das operafi* concretas (dos 6/7 aos ll/12 anos), "as crianças são
positiüstas lógicos infantis que cornpreendem as relações fimcionais poryue são
específicas e porque pode,m testar os problernas" (SpÍinthall e Sprinthall, 1993, p. 108).
AgorC já conseguem compreender aspectos concretos do problemg medir, pesar e
calcular. Por estas razões, as crianças €stão aptas a iniciar a educação escolar, no ensino
básico do pÍimeiro ciclo. Em oposição ao estridio precedente, neste período as crianças
tomam-se demasiado concretas e lógicas, já conseguem distinguir os sorúos dos factos,
mas ainda não distinguem estes das hipóteses. Por exemplo, na escola e mais
especificamente na sala de aula, as crianças do l.o ciclo compreendem as regras e o seu
valor frurcional. Contudo, têm uma compreensão redutora e específica das regras, corno
sendo leis acabadas que não se podem modificar. Mas tamb&n aqui as srianças
desenvolvem a sua pópria forma de entender os conteúdos, de acordo com as $tas
experifucias do dia-a-dia (e.g., Daüdoff, 2001; Henriques, 1996; Papalia e Olds, l98l;
Papalia, Olds e Feldman,200l; Smith, Cowie e Blades, 1998; Sprinthall e Sprinthall,
1993; Vilaseca e Mormo, 1998).
Para os professores, a hansição para o esaídio das operações formais (dos llll2 até por
volta dos 16/18 anos) é widente, devido as difere,nças existeÍfes nas características do
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pensameÍrto. Uma dessas importantes caÍacterísticas é a capacidade do adolescente
pensar sobre o seu púprio peÍtsamento ê sobÍ€ o p€nsamento dos ouhos, ou seja, a
metacognição que coÍrstitui rmra forma de auto-reflexão, pernritindo alargar a
imaginação. Neste estádio, os indiüduos compreenderr que as pessoall podem ter
pensam€ntos e o,piniões distintos perante a mesma situação, dese,nvolvendo-se um
conceito de relaüüsmo - p€nsamento perspectiüsta" E quando o peÍrsameoto abstacto
se desenvolve são capazes de arqútectar estratégias lógicas, racionais e abstactas, e
compreender os significados simbólicos, as metáforas e as analogias (e.g., Amaral,
2005; Oliveira" 20O4,2008; Sprinthatl e Sprinthall, 1993).
No desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagefir, os adolescentes tàn
consciência da forma co,rno aprendem e da variedade de estatégias de ryrendingen a
adoptar. O que taduz maior auto-correcção na resolução de problemas. Os adolesceirtes
realizam processos de compreensão, sem necessitarerr de testar conú:retamente a
hipótese. O processo simbólico tem que ser activo pra estimular o desenvolvimento
cognitivo. "Durante este estádio, €screver poemas é mais eficaz do que ler poffias;
fazer filmes é mais eficaz do que üsioúJos" (Sprinthall e Sprinthall, 1993, p. 113).
Vygots§ (1978), contemporâneo dos primeiros tabalhos de Piaget (1986, 1992), foi
ouüo autoÍ que esfudou o prooesso de desenvolvime,nto cognitivo, mas só ficou
coúecido no Ocidente €ntre os anos 60 e 80. Para este autor, o desenvolvimento é um
prooesso de aprendizagem que utiliza ferramentas cogritivas, como a linguagem, e
realiza-se atavés da interacção social com os ouhos, mais experientes na utilização das
mesmas (e.g, Fino, 2001; Schafrer, 1996). Considera que o processo de
desenvolvimento não coincide oun o processo de aprendizagenr, oristindo mesno uma
assintonia entre estes processos e que o púoc€sso de aprendizagein precede o de
desenvolvimento. Dessa assintonia adv&tt a hna de Desewolvinento Proxinul @PD),
que constitui uma "área de dissonância copitiva que corresponde ao potencial do
aprendiz" (Fino,2001, p. 280).
A DP pressupõe a existência do aprendiz, inshutor e conteúdo, os quais se relacionanr
com um problema que necessita de resolução. Desta formq sugere a odst&rcia de uma
janela de ap,rendizagerr em todos os momentos de desenvolvime,nto cognitivo, a qual
salienta a necessidade de assegurar aos aprendizes actiüdades e conteúdos vriados,
corr o intuito destes personalizârem a aprendizage,m no interior das esEuturas, meios,
metas e objectivos da aprendizagern. Ou seja, a função de professor implica apoiar o
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aluno, proporcionar-lhe meios e recursos, para que ele alcance níveis de conhecimento
elevados, que sem o seu auxflio não seria possível alcançar. Na sala de aula, a
interacção social define-se pela cornunicação e pelo ambiente desta cornunicação enüe
pÍrofessor e aluno. Portando, ensinar segundo a ZDP implica a partilha e a interacção
sosial ente o professor e o ahmo. O autor salienta que a compÍeensão da Dp deve
abranger a reavaliação do papel da imitâção na aprendizagem: imitação das acções do
instuutor/professor (e.g., Fino, 2001).
Na segunda implicação, o aprendiz deve ser capz de idelrtificar o coúecimento, os
valores e as habilidades que foram intaiorizadas, e a partir deste momento estáÍá
habilitado a inisiar um novo ciclo de aprendizagem, num nlvel cogrritivo mais elwado.
Nas actividades de planesmento, avaliação e resolução de problerras surge o conceito
de metacogrição, tambérr úordado por Piaget (1986, 1992), que se refere ao
conhecimento, às habilidades e aos valores interiorizados. Para Vygots§ (197S) todo
este processo implica uma tomada de consciência do aluno sobre o próprio
conhecimento e o papel do professor define-se corno um regulador do processo e um
analista do conhecimento (e.g., Fino, 2001).
A t€rceiÍa implicação da zua teoria asseÍrta na sscolhe dç métodos que salientam a
utilização dos próprios alunos como Íecumos de instrução, através dos quais os alunos
ensinam os conterirdos aos seus pares. O objectivo principal é desenvolver o processo de
auto-regulação, que nonnalmelrte é precedido por uma regulação exterior, ou seja, um
adúto e uma criança mais aptos orientam a actividade dos oufuos indiüduos menos
aptos. CoÍn o decorrer do processo, os indiüduos vão-se tomando mais aptos e mais
autónomos, alcançando a auto-regulação (e.g., Fino, 2001). Tendo eÍn conta a realidade
das nossas escolas, sendo as turmas cada vez maiores, mais heterogáreas e eúgentes ern
relação as habilidades requeridas pelos alunos, a solução poderá passar por este
implicação.
Resumindo, enquanto que para Piaget (1986, 1992) o aluno caracteriza-se pelo
"optimismo indiüdualista', para Vygotsky (1978) caract€riza-se pelo ..optimismo
sociocultural" (Martí, 2000, pp. 102 e 105). Estes dois autores, de algum modo,
-se.
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13.2. Desenvolümento AfectiveEmocional e Persoal
No início do século )OÇ as crianças até aos seis ou sete anos eram €ncaradâs colno se
fossern criaturas sem mqrte, que nada súiam nem s€ntiam e às quais era necessário
responder às suas necessidades flsicas. Os estudos de Freú (1953) revolucionaram esta
üsão (e.g., Sprinthall e Sprinthall, 1993). Na sua investigação constatou que 'bs
aspectos principais do desenvolvimento pessoal dos seus clientes tinham origem nos
seus seis primeiros anos de vida" (SpÍinthall e Sprinthall, 1993, p. 136). Ilabitualmentg
FÍ€ud (1953) referia que para se conhecer o adulto era imprescindível coúecer-se a
criança: a criança é o pai do home,m. Ao estudar o crescimento ernocional, ele
estabeleceu tês esúdios de desenvolvimento: estádio oral, estádio anal e estádio fálim.
Mais tarde, acresceÍrtou ao seu trabalho o período de lat&rcia e o estádio gerdtal. Desta
forma, deterrrinou que os factores emocionais e pessoais inerentes ao processo de
desenvolvimento são estabelecidos durante os seis pdmeiros anos de vida e que as
experi&rcias errocionais ocorridas na inftncia marcam profundamente a personalidade
do indiüduo (e.9., Daüdoff,2001; Súaffer, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Erikson (1976, 1982), que foi aluno de Freú, desenvolveg modernizou e prolongou,
paÍa toda a üda" a sua teoria de desenvolvimelrto pessoal. Os estrídios de
desenvolvimento obedecem a uma sequência, dependem da interacção da criança corr o
meio e da resolução de cada crise básica (dimensões positivas e tregativas) que
caÍacterizam cada estádio (e.g., Daüdofr, 2001; Papalia e Olds, 1981; Sprinthall e
Sprinthall, 1993).
O sucesso do primeiro estfiio, confiança ven ult d*confiança, desde o nascime[to aos
24 meses (inmncia), depende da qualidade do tatamento que recebe e dos afeútos que
acompanham este tatamento (comer, vestir, abraçar, enhe ouhos), através dos quais vai
deseirvolvendo sentimentos de confiançq sogursnça e oonfo o. Inicialmente, para as
oianças as suas mães ou quem as substitua são o universo ou o todo. Portando, a
qualidade ou a não qualidade destas experiências vai determinar a üsão da criança
sobre o mundo e a üda, preparando-se ou não para iniciar o segundo estárdio, autonomia
venus vergonha (dos 2 aos 3 anos). Neste estádio, a criança deseirvolve a sua
independfucia em relação ao adulto rcsponsável, quer ern termos de maturação fisica
(gatiúar, andar, correr e trepar), quer ern temros do aprecimorto da linguagem, a qual
deverá ser encorajada e modelada A criança necessita mesmo desta independ&rcia para
desenvolver a sua autonomia pessoal. Por este motivo, Erikson (1976, 1982\ defendia
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que nesta fase as crianças não dweriam s€r severaÍnente casügadas por explorarem o
seu meio, ou por não controlar€m ainda os esfinc.t€res, mas tambán não deveriam ser
demasiado protegidas. Caso estas situações ocoÍram, a criança sente vergoúa -
dimensão negativa (e.9, Davidoff,200l; Papalia e Olds, l98l; Sprinthall e Sprinthall,
1993).
No terceiro estádio, iniciativa venus culpa, dos 3 aos 6 anos, as crianças começam a
identificar-se com um modelo adulto e a imitar o seu comportamento. Assim, os rapazes
tentam afirmar a sua masculinidade, denotando um crescente interesse e apego pelas
suas mães, as raparigas poÍ sua vez afirrram a sua feminilidade e a atenção pelos seus
pais. Os sentimentos e as emoções são verdadeirameÍrte "gefluínos, legítimos e precisam
de ser aceites" (Sprinthall e Sprinthall, 1993, p. 148). Este estádio caracteriza-se pelo
jogo, pela fantâsia e pelo imaginário, à semelhança do estádio prêo,peratorio de Piaget
(1986, 1992). PoÍtanto, os pais não devem insistir numa educação brásica estuturada
múto exigente, correndo o risco de se perder algo muito mais dificil de deseirvolver no
futuro. A educação brásica deve ser introduzida na segunda inÍância (dos 6 aos 12 anos),
que corresponde ao estfrio mestria versus inferioridade. Nesta etapa, o
desenvolvimento ernocional e pessoal está direccionado para o exterior. Apesar da
família continuar a desempe,nhar um papel fulcral no seu dese,lrvolvimento, a partir de
agora as crianças partilham a sua atençiio coÍr outras pessoas dos diferentes contentos
em que se encontram inseridas. Neste sentido, a escola desemperúa igualmente um
impoÍtante papel ao nivel do desenvolvimento pessoal e errocional, uma vez que as
crianças passam muito do seu tempo diário na instituição escola. A criança neste estiídio
deve ser motivada para a compet&rcia pessoal para alcançar a mesfria, caso contrário
apenas sentirá a inferioridade pessoal (e.g., Davidofr 2001; Papalia e Olds, l98l;
Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Na adolesc&rcia inicia-se o estádio identidade versus difusão que se prolonga até ao
início da vida adúta (entrada no ensino superior). O adolescente começa a olhar o
mundo de uma forma diferente, com a capacidade de pensar em termos relatiústas, de
distinguir a realidade objectiva e a percepção subjectiva" de perceber sentimentos e
emo@es, tanto os seus oomo os dos outros, e de adoptar e entender os seus pontos de
üsta e dos outros. A forma como nos definimos e como os ouhos nos definem
constituem "os alicerces da nossa personalidade adulta. Se esses alicerces forem firmes
e fortes resulta uma ide,ntidade pessoal e sólida; se não, o resultado é aqülo que Erikson
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chama uÍna idenüdade difusa'' (SpÍinthall e Sprinthall, 1993, pp.53-54). Davidoff
(2001) saliemta ainda ouhos tnês estrídios inerentes à idade adulta: intimidade versus
isolamento (início da idade adulta); generatividade versus auto-absorgâo (meia-idade) e
integridade versw desesperança (idade adulta avançada).
I 33. Derenvolvimento Moral
Ao dese,nvolvimento moral associamos o nome de Kohlberg (1981, 1984) que definiu
tambéÍn estádios de desenvolvimento através de um estudo do sisterra de pensamento
que os sujeitos, com distintos estatutos sócio-culturais e com idades difenenciadas,
usavam na resolução de questões morais. Posteriormente, sintetizou as respostas em scis
sistemas de júgamento diferentes (e.g., Davidofr, 2001; Shaffer, 1996; Sprinthall e
Sprinthall, 1993).
Os esndios I e II - nnralidade pré-convetriotuJ - marc"m o início do
des€rlvolüm€nto moral. O estádio I é caracterizado pela obediência e pelas decisões
morais baseadas err forrras de poder ffsico e material. O comportanrento da criança é
moldado de forma a evitar a punição fisica. No estádio II as suas acções comespondem à
satisfação das suas próprias necessidades, não se prmcupando com as dos ouEos, a não
ser que seja beneficiada- A preocupação com os ouEos só se inicia nos estádios III e IY
- moralidade convencional. O estádio III carasterizâ-se pela conforrridade perante as
normas do grupo e pela vontade de serern boas p€ssoas, para serem aceites pelo grupo.
Portanto, os afectos desempenham um papel muito importante. No estádio [V existe
rmra preocupação e,m relação às questões de cdem na sociedade, para prevalecer a
honra e o dwer. E, por fim, a momlidade pós-convencional qte integra os eshídios Y e
ZI. No primeiro não existem verdades absolutas, o que a sociedade decide é aceite como
sendo o coÍrecto, pois esta tem o poder de alterar as noÍúns. No entanto, quando
nenhrmra lei é afectada, o correcto é uma questão de opinião pessoal. Pelo contário, no
estárlio VI os princípios éticos são gerais e rmiversais, os da justiçq
igualdade e dignidade. Estes são p,rincípios mais elevados do que qualquer lei (e.9,
Davidofi 2001; Shaffer, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
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13.4. Desenvolvimento Socirl
O desenvolvimento social aborda o relasionamento das oianças com as outas pessoas.
Abrange pa&6es de comportamento, sentimentos, atitudes e conceitos que as crianças
orteriorizam relativamente às outras pessoas, bem como a forma que estes aspectos se
alteram com a idade (e.g., Schaffer, 1996). Bandura (e.g., Bandura e Walters, 1963)
conclüu que uma parte sigrrificativa do que o sujeito aprende realiza-se atavés da
imitação ou da modelagem. O comportaÍr€nto, as estuturas cognitivas e o meio
envolvente interagem de forma indissociável, ou sejq os indiüduos são produto do
meio, das escolhas e da modelagem: 'hão estamos perante uma rua de sentido único"
(Sprinthall e Sprinthall, 1993, p. 253\.
Através da modelagerr, os sujeitos ap,rendem uma lista quase interminável de novos
comportamentos e respostas. Para alán da família, os professores poderão ser o modelo
mais sigrificativo no meio da criança" Mútas crianças modelarn de forma perfeita o
coÍnportamerÍo do professor, impondo esse comportaÍnento errr casa" quando interagem
com os irmãos e os pais, ou mesmo na escola com os seus pares. Assim, na sala de aula,
os professores proporcionam condições para a aprendizagerr, ataves da linguagem, mas
tarnbérn atavés das atitudes e dos comportamentos. A criança realizg nma xyfiaçfre ,tas
acções observadas e das suas consequ&rcias, seleccionando o que imita, e a imitação
pode acontecer múto terrpo depois de observar o cornportamento. Estas situações
indicam-nos que os pÍooessos de at€nção, retenção e motivação estão activos e que
funcionam coÍrectamente (e.g., Daüdofi 2001; Schafrer, 1996; Sprinúall e Sprinthall,
1993).
Bandura (1977) insistia ainda na noção de reforço. Este autor acreditava que o auto-
reforço, efectuado pela criança, €ra tão sigrificaüvo como o reforço extemo. Mais tarde,
acrescentou que muitos dos esforços dos indiüduos poderr ser encarados corno o
crescente sentimento de auto-eficácia, se,lrdo este sentimento definido como resultado e
organizador das acções. Assim, a criança é um sujeito activo no seu deseirvolvimento
(e.g., Daüdoff,2001; Schaffer, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Ouho tórim que aprofundou a capacidade de constituir relações foi Bowlby (1980,
1993) que desenvolveu a teoria da ünculação. A primeira relação da criança intitulada
por ünculação, que se define oomo um elo emocionalmente sigrrificativo e de longa
o objecto desta
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vinculação é alguém que Íetribü os sentim€ntos da criança. No entanto, rcaliza-se uma
distinção eÍrtse vincülação, que se define como um sisterra comportamental de um
indiüduo, o qual organiza os se,ntimenúos de uma criança relativamente às outas
pessoas, e compoÍtamomto üncüatório, isto é, a fonna aberta de exprimir esses
sentimentos. De salientar que a vinculação só pode ser deduzida do
vincúativo (e.9, Schaffer, 196).
A teoria de Bowlby (1980, 1993), baseia-se no sigrificado biológico dos laços
enrocionais, ou sejq as crianças têm rmra p,rcdisposição genética pra increlnentar
vinculações aos indiüduos que cuidam delas, por isso conseguem chorar, agarrar e
seguir. De início são usadas de forma indiscriminada, mas posteriormente são
organizadas fii sistfiias de vinculação coerentes, e a criança fica apta a constituir
modelos interiores de funcionsnento, os quais proporcionam a representação mental
das relações vinculativas.
1.4. Sentlmentog na Infância
Os tcrÍnos afectiüdade, sentimentos e emoções são frequentemente utilizados como
sinónimos, rnas para alguns autores estes conceitos são distintos, apesar de estarern
relacionados. Um dos autores que distingue cmoções de sentimentos é Damásio (2005),
que refene que os sentimentos relacionam-se com a experiência mental de uma emoção,
isto é, os sentimentos são direccionados paÍa o interic (privados) e as e,moções para o
exterim (públicas), sendo atavés dos seirtimentos que as ernoções têm impacto na
mente. De facto, nem todos os sentimentos provêm das emoções, mas todas as emoções
goam seirtimentos (e.9, Abreu, 1997; Damásio,2005).
O pressuposto da existCncia de uma úmensao. afectiva (não cogrtitiva), relacionada com
os sentimentos, as emoções e os estados de espírito, da úla hrnana liga-se à questão
e,mpírica que opõe o mundo das ideias e do saber (cogrição) ao mundo dos afectos.
"Sentimentos (feelings), emoções, estados de espírito (moods) são conceitos que
lidam com, o que coÍrentem€nte designamos de, «dimensão não cogrritiva»> das
nossas üdas. A linguagern do dia-a-dia opõe o «coúecer/sabeo» ao «<sentir»
procurando diferenciar a sua natureza e o szu impacto nos nossos
(Marques, 2001, p. 253).
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O conceito de sentimento não é exclusivo do domínio afectivo, já que nem todos os
sentimentos são afectivos. O sentimento refere uma experi&rcia zubjectiva que varia em
intensidade e que teÍn algumas interdepend&rcias fisiológicas. De salientar que esta
experiârcia subjectiva pode ser afectiva ou cogrr.itiva. Muitos dos nossos sentimentos
não são afectivos, por exemplo a irroerteza é um sentimento relativo ao grau de
confiança num julgamento ou decisão, também a fluência de processamento é um
sentimento que salienta a facilidade corn que prooessamos a informação activada na
nossa mente, e a familiaridade é um sentimento de reenconto corn um determinado
acontecimento ou esfmulo (e.g., Marques, 2001).
A este propósito, importa distinguir um sentimento afectivo de um sentimento
cognitivo. Um sentimento é afectivo quando apresenta uma val&rcia positiva ou
negativa. E um sentimento cognitivo é, entiio, um sentimento sem valência. Confudo
este facto é questionável, '!or oremplo, o sentimento de incerteza é uma experiência
negativa, e que uIn sentimento de familiaridade teÍn uma valênsia positiva., (Maryues,
2001, p. 257). De referir que o estado de espírito e a ernoção são considerados
s€ntimentos afectivos (com val&rcia).
Numa perspectiva neuropsicológica, os sentimentos firnsionaÍn como marcadores-
somáticos que contolam os pÍocessos de decisão que estlio subjacentes a todo e
qualquer comportamento (e.g., Damrísio, 2005). Estes marcadores-somáticos englobam
múanças, ao nível fisiológim, necessárias à nossa mente e à actiüdade cogritiva, e
constituem sinais informativos, inconscientes, positivos ou negativos, capazes de
informarem se as diferentes acções possíveis devem ser realizadas. ..4 mente é ajustada
a esses sinais com vista a evitaÍ resultados negativos e a aproximar os positivos"
(Marques,2001, p. 263). Neste sentido, Clore (1992, cit. por Marques, 2001), considera
que o papel informativo dos sentimentos é muitas vezes consciente. O indivíduo,
portanto, úí-se conta da sua forrna de sentir e utiliza essa informação para adaptar a sua
resposta ao meio arrbiente. Esses sentimentos agregam um conjunto de detalhes
complexos, relativos aos estados do organismo, e são indicadores importantes na
tomada de decisão e em ouhas actiüdades cogritivas que envolvam a reflexão.
Assim sendo, as emoções e os sentimentos desernperúam um papel fundamental na
regúação do comportamento indiüdual e interpessoal. Individualmente, os sentimentos
ensinam-nos algo sobre a nossa reacção psicofisiológica relaüva às situações diárias.
Interpessoalmente, percepcionamos e observamos os sinais üsíveis inerentes aos
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estados emocionais dos outros com que nos rclasionarnos, tais como a o(pressão facial,
os sinais gestuais e vocais (e.9., Schaffer, 1996).
Como já referimos, durante desenvolvimento emocional as criatrças adqúrem
consci&rcia dos seus próprios sentimentos e dos sentimentos das outas pessoas. Um
dos aspectos mais importantes do desenvolümelrto é o contolo das emoções dos
sentimentos neg&tivos. As crianças aprendeÍn a conholar estas eÍnoções ahavés da
obseiração e imitâção do conrportamento e das atitudes dos ouhos. As crianças são
igualmente capazes de veóalizar as suas emoções e sentimentos. Desde múto novas
que denotam errpatia pelo outro, mas o período em que estão mais errpáticas e mais
abertas a um coÍnportamento pó-social é a terceira infância. Este tipo de
comportam€nto significa que a criança está a adaptar-se de uma forma positiva e que
adequa o seu co,tnportamento às distintas situações sociais, corr que se depara
diarimrente: "a ser livres de emoções negativas e a enfrentar os problemas de maneira
constuüvista'' @apalia, Olds e Feldman, 2006, p. ,003).
Prtindo da definição de Abreu (1997), pela qual os sentimentos são "o que nos
relaciona com cada uma das outras p€ssoas e que se pode descrer/€r por amor, ternura,
estima, confiança, compaixão, gra.tidão, respeito, admiraçio, ódio, invejq vergoúa,
desconfiançq aversão, ciúmes" (Abreu, 1997, p. ll4), pretendernos analisar a relação
eote o aluno e o professor como rmra relação afectiva, interpessoal e comunicativa.
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2. A CRIÂNÇAE AESCOLA
2.1. Inftoduçío [m
definimos quaho conceitos fundamqrtais inerentes às crianças
escolarizadas: socialização, educação, instnrção e esmla' Salieirtamos igualmente a
importância da criança, na escola e na sala de aula, ser encarada como um aluno e como
uma pessoa. Tunb&n na sala de aula, a relação instituída enhe o aluno e o professor
Í€v€ste-se de uma importância fulcral na criação de um ambiente facilitador e
interpessoal à aprendizage,rr, podendo afirmar-se que a formação da personalidade, o
tomar-se pessoa, é o resultado das inter-relações sistémicas que institui com o ambiente
(e.g, Portugal, 1992; Santos, l99l; Soveral, 196).
A aprendizagem interpessoal de Rogers (1986) incentiva o desenvolvimento de relações
humanas e afeç'tivas e,nte professor e altmo. O docente deverá estabelecer um clima de
sala de aula quente e facilitador, do qual tanto os alunos como o p,rofessor beneficiarão,
A este propósito, a experiência e os seirtimentos são valorizados em dekimeirto do
pensamento ou da leitura como a üa mais apropriada para o conhecimento' Irgo, o
carninho para a aprcndizagem é constituído pelos afectos, sentimentos, emoções e
relações humanas (e.9, Oliveira,1999,20M,2008; Sampaio, 1994,19961' Santos' 1991;
Slepoj, 1998; Soveral, 1996; Sprinthall e Sprinthall' 1993).
PoÍtanto, a afectividade, implícita na relação ente aluno e professor, pretende estimular
a autonomia intelectual, social e afectiva dos alunos. A afectividade é uma compon€nte
firndarnental ao desenvolvimento emocional equiübrado das oianças e dos jovens (e.9,
Gonzâlez, 2002; Srnpaio, 1996; Strecht, 1997).
2.2. Soctallzaçõo, EducaçÍo, Insfruçío e Eccola
A socialização pode ser definida como a transmissão de uma geração para outa' ou
enhe pares, dos padrões comportamentais, costumes, valores e regras de uma sociedade,
ou de um grupo. Este processo tem sido conceptualizado de formas distintas: modelo
<daissez-faire», modelo de moldar o barro, o modelo de conflito e o modelo de
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mutualidade. sendo este ultimo modelo que Íeúne maior mnsenso e que é mnsiderado
o mais satisfatorio, tendo em conta as investigações empíricas realizadas (e.g., schaffer,
1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
os processos de socialização actuam nas áreas do desenvolvimento das funções
cogritivas e emocionais: sociedades diferentes têrn regras distintas quanto à
manifestação das ernoções e dos sentimentos, que são aprendidos e interiorizados na
infância. as crianças estabelecem intaacções sociais, as quais lhe
possibilitam e»rperi&rcias emocionais distintas e consequências fundame,ntais para o seu
desenvolvimento afectivo. A forrna como a criança e o adulto (pais, educadores e
professores) pemrutam os afectos, no decorrer da interacção social (diálogo emocional),
auxilia a definição do percurso da socialização emocional. Aliás, o discurso relativo às
emoções e aos sentimentos, mais frequente ente pais e filhos, é outa fomra da
socialização emocional (e.g., Schaffer, 1996; sprinthall e sprinthall, 1993).
A definição de educação, ao longo dos teÍnpos, terr variado conforme os autores. A
palavra educar deriva do latim "educere" que significa "conduzir para o orterior,
despertar no Homem os elernentos positivos que nele se acham domrentes, como s{am,
a verdade, a justiça, o amor, a tolerância, a solidariedadg etc" (Oliveira, 1999,p.2S).
como actividade sistemática, a educação consiste numa acção exersida pelos adultos
sobre as crianças e os adolescentes, com a finalidade de os preparar para a vida futura
(e.g., Planchard, 1967). No entanto, educar não é impor e obrigar, mas sim desenvolver
aquilo quejá existe interiorrnente no educando (e.g., Rohden, 1960; Santos, l99l; Silva,
1996). ou sejq "como a luz desperta e desenvolve na s€mente a planta que nela existe
potencialmente" (Oliveira, 1999, p.28). Em portugBl, Agostiúo da Silva (1996,2000)
foi o primeiro educador a chamar a ate,nção para este facto, de que educar não é obrigar,
e simultaneamente criou o primeiro princípio do verdadeiro ensino. salientou que era
urgente que a escola se tomasse um espaço, onde os alunos tivessem espaço paÍa pensar
e reflectir sobre os problemas do quotidiano, mas tambán para conüver, onde as
relações interpessoais se caracterizem pelo respeito (e.g., Belo, 2004; Silva, l99l).
No senso cornum, educar significa ensinar e aprender, permite a Eansmissão de
conhecimentos e valores ente gerações, oferecendo meios culturais necessários à
conüvência de rmr membro da sua sociedade (e.g., SiguáÍI, lgg7). A educação podení,
entiio, mincidir com os conceitos de socialização e endo-culturação, sendo encarada
como um fenómeno cultural.
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Neste seirüdo, a educação está presente na acção educativa que dev€rá bascaÍ-se numa
relação afectiva e adaptativa, na qual os educadores sejam pessoas reais e espontâneas
(e.g., Rohden, 1960), pois não "se educa com toorias mas com os princÍpios, conoeitos e
púoconceitos adquiridos na experi&rcia e no convíüo do grqo frniliar e comunitário"
(Santos, 1991,p.22). PoÍtanto, a educação deve incluir tanto a formaçâo do canácter, da
como a transmissão de informação (instrução) ou o desenvolümento
cognitivo e da inteligência, pols rlÍn ser humano realizado é aquele que üve ern
harmonia cm o mundo (e.g,, Sing[ 1998). Nesta p€rspectiva, educação "dwe
igualmente integrar tudo o que pode oonoomer para o eqúlibrio afectivo num mundo
técnim frushantd'(kgrand, 1980, p. 166).
No início do século )OÇ Agostirúo da Silva (1996, 2000) referiu que o grande desafio
da educação era o de construt urra cultura de paz, cooperação, solidariedade e
tolerância, e que Íesusasse deternrinanteme, rte a violàcia. Curiosamente, o mesmo
desafio mantém-se ainda actualmente (e.9. Mota, 2004). O que tern sido feito para
alcançar este objectivo p,remente na educação?
Enquanto a educação re,porta-s€ aos indiúduos e à concretização de valores in€rentes e
intenros dos meffios, a inst Lçã0 refere-se aos objectos, à aqúsição de corúecimentos e
ao descob,rimento de factores orteriores aos sujeitos. Sumariamente, o papel principal
da instrução é a transrnissão de infonnação e conteúdos, para alcençar os objectivos
inenentes às orientações e aos pÍogramas curriculares, ao passo que o papel da educação
é tcnaÍ o ser hr.mano mais desperto e autónomo, com capacidade de aprender mais e
tomar-s€ melhor, ern todos os sentidos (e.9, Oliveira, 1999; Rohden, 1960; Santos,
1991; Silva,2000).
A esala é considerada oorno um sistemq uma instituição e uma o,rganização social.
Enquanto sistema, a escola é uma totalidade (as prtes e o todo), rnas que adquire uma
identidade própria e revela urna Por um lado, todas as escolas são
iguais, pois partilham aspectos e regras comuns, mas por ouho, cada escola é única,
uma vez que t€,Íl runa forma específica de aplicar as mesmas leis, reccbe os alunos de
fo,rma diferente, teÍl uma localização e urra história póprias e é constituída por
indivíduos distintos. Enquanto instituição e organização, a escola apÍ€senta-se como
uma estrutura tri-dimensional e hierárquica: (a) eixo vertical ou hierárquico que
org;aoiza a escola a vários níveis; (b) eixo ântero-posterior que orplana o significado
oculto de mútas relações; (c) e eixo sagltal que Íeinete para as relações afectivas
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estabelecidas entre os
(e.g., Sousa, 1998).
aluno-aluno, aluno-professor e professo,r-pais
A escola define-se, portanto, corno um sist€,ma e como uÍna estutuÍa hierárqüca, ..de
nonnas, obrigações e relações de força, em que unas regras siio expücitas e outas
implícitas, deteÍÍninando um conjunto de comportamentos e relações" (sousa, 1998, p.
76). Por um lado, a escola apÍ€senta uma duração limitada no teÍnpo (horário, idades
dos alunos, espaço e te'rritório) mas, por ouüo, evidencia urna dimensão ilimitada
(história e recordações dos interveirientes). Ela envolve, igualmente, relações
provenientes do processo de ensino/aprendizagdi e das outas relações que se
estabelecern, mais de carácter emocional ou pessoal (e.g., Sousg 1998). A nós interessa-
nos especificamente a relação que a criança mantérr coln os professores e os
sentimentos provenientes dessa relação.
Actualmente, a escola teÍn coÍno frm@es inshuir, educar e socializar, uma vez que a
maioria dos nossos alunos passam mais teÍnpo nas instituições escolarcs do que err
casa, com a sua família. Aliás, a escola e a sala de aúa, para muitos, é a ..última
oportunidade de interiorizar regras e de criar urn conjunto de valores essenciais à vida,'
(Sampaio, 1997, pp. 205-206). A esmla ú pode cumpú com as suas funções se os
professores, os auxiliares de acção alunos, pais e autaÍqüas locais, enfim a
comunidade escolar, trabalharem de fomra cooperativa e mmplerrentar, educando para
a sidadania solidária e consciente.
Infelizmente, a escola, de hoje, transmite mais informação e menos educação, formação
e culturg sendo um reflexo da nossa sociedade apress ad4 cada vez com menos valo,res,
que por sua vez constitui-se como uma sociedade "com mais informação € menos
informada" @enedo, 1997 , p. 6). Tambérn é múa sobre os direitos e deveres dos pais e
adultos para com os seus filhos, bem como destes para com os seus pais (e.g., Dolto,
ree9).
23. A Criança Enquanto Aluno e Persoa
O homem é encarado corno um indiüduo situado no mundo, que estií em constante
prooesso de descoberta do seu próprio ser, a partir da ligação com outas pessoas e
grupos. O ser humano reconstrói em si o mundo exterior partindo da sua percepção e
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das suas orperiências atribuindoJhes sigÍdficados. Cada indiüduo teÍr uma percepção
própria e única do mundo. A mesma situação é percepcionada de forma diferente por
indiúduos distintos. A orperiàrcia pessoal e subjectiva é fundamental para a corrEução
do próprio saber e atibú-se ao sujeito o papel ceirtral na elaboração e na c:riação do
coúecimento (e.g., Braga, 2008).
A interacção entre a pessoa e o ambieirte permite à pessoa alargar a sua percepção da
realidade e arm€rlttr a sua capacidade de agir e de estar em contacto consigo e com os
outos. A pessoa realiza-se atavés da acção, fazendo escolhas diÍigdas às suas
necessidades, assrmrindo as suas responsóilidades, explorando as suas pot€ncialidades
e descobrindo quem é realmente. As mudanças na percepção e na acção da pessoa
conduzem à sua reorganização, através de processos cognitivos, corro o peÍrsaÍn€nto, o
raciocrínio e o julgamento, ou de interpretações afectivas, como as emoções, os
sentimentos e as reacções. Portanto, o desenvolvimento hurnano está subo,rdinado à
qualidade das relações que a pessoa estúelece com o meio (e.9., Putugal, 1992;
Soveral, 1996).
Considerar o aluno como pessoa é recoúecê-lo ootrlo urn ser global, ootn a sua
originalidade as suas orperi&rcias, viv&rcias e aquisições, e oorno utn ser indiüdual e
relacional, "que interage, influencia e é influe,lrciado pelo mundo em seu rodor e pelo
Universo de que faz partd' (Soveral , 1996, p. l7').
Os indiüduos desenvolvern-se a partir da relação com os outos, podendo afirmar-se
que a personalização, o torÍrar-se pessoa, sucede das into-relações sistémicas que
institui oom o ambiente. Assim, é fundamental especificr e ateirder às condições
facilitadoras e mobilizadoras do processo de deseovolvimento, no qual o aluno é actor
da sua própria aprendizagenr (e.9, Soveral, 1996).
2.4. Releçío Entre Aluno e Profeesor: Afectiva, Interaersoal
A relação entre aluno e professor é wna relação afectiva e interpessoal que tem como
ponto de partida a tansmissão de coúecimentos - insEução. Na análise do
desenvolvimento do aluno/pessoa no conkxto da relação pedagógica" com uma üsão
antopoc&rtica, salientam-se alguns conceitos ceirtrais: o da pessoa encarada como um
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sisteÍna - pessoa €rn interacção constante corn o meio, no qual eKeroe a sua influência e
é por ele influenciado; o do desenvolvimento da pessoa; o da relação pedagógica
interpessoal estabelecida enhe o professor e o aluno; o da formação que se define como
um pÍooesso através do qual se adqúrem conhecim€ntos e competências de 3."
dimensão (pessoais, relacionais e sócio-afectivas); e o das práticas de formação que
abarcam a reflexão sobre as púticas e o papel do formador. Todos estes conceitos se
articulam e interagem no desenvolümento do aluno como pessoa (e.g., Soveral, 1996).
Assim sendo, o professor, o alulo e o saber relacionam-se e constituem o que designa
por <<triângulo pedagógico». O professor é üsto como instrutor, formador, educador, o
ahmo é encarado como educando, formando, o que aprende, o que se educa" e o saber é
constituído basicameirte por conteridos, disciplinas, p,rogramas (e.g., Soveral, 1996).
Na formação da relação educativa é frequente utilizar processos de comunicação, os
quais permitem a criaçiÍo de espaços de coúecimentos e experiências, sem nunca omiür
ou desprezar a partilha de valo,res e a orpressão verbal e não veóal dos afec.tos,
sentim€r os e erroções. Portanto, a comunicação entre os intervenientes possibilita o
estabelecimento de elos de ligação de origem sócio.afectiva (e.g., André, 2007). l_ogo,
esta relação enEe ahmo e professor deve-se caracterizar pela dimensão de enheajuda e
de estímúo à autonomia, usando co,mo plataforma a confiança e o respeito. A
afectividade implícita nesta relação pretende estimular a autonomis intelectual, social e
afectiva dos alunos, pois ela constitui-se oomo uma componente frrndamental ao
desenvolvimento emocional eqúlibrado das crianças e dos jovens (e.g., Gonzélez,
2002; Sampaio, 1996; Stecht, 1997).
Neste sentido, Shecht (1997, 1999) descrwe situações de crianças e jovens ütimas de
abandono, üol&rcia fisica e psicológica, e abusos sexuais. para a maioria destas
crianças e jovens, apesar de apÍesentareÍn inúmeras queixas por parte das instituiçõ€s
escolares, as escolas eÍam, para eles, extreÍnamente importantes, o que constitui uma
situação paradoxal, mas explicável, pois o desenvolvimento infantil e juvenil baseia-se
em intensos desejos de crescer e coúecer, os quais se relacionam com as carac.terísticas
individuais de cada sujeito e com a ligação "a um meio errocionalmente seguÍo e
estimulante" (Strecht, 1997, p. 126). Mútas destas crianças transportam para a escola as
suas dificuldades emocionais, as quais tárnbém, err inúmeros casos, ninguém quer
saber, coúecer ou ajudar. Contudo, existern ouhas situações que demonstram o
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contrário, em que a escola e os professrcres §e preocuparam em compúeeÍrder e ouviÍ,
realmente, as crianças (€.g., Malik, 1988; Sampaio, 1996,1997; Stecht, 1997, 1999).
Nesta perspectiva, os professores não devem ser pais ou psicólogos dos seus alunos,
e,mbora evidencierr funções materÍras, patemas ou çsi», mas deve'm procürar
estabelecer uma empatia sincera, tansmitir uma "auto,ridade protectora, saber ouvir
(mais do que perguntar)' (Strecht, 1997, p. 128). Est€s a§pectos são esseirciais ao
descmpenho das funções eÍlquanto docentes. De salientar que a Escola definese como
um espaço em que as crianças e os jovens querern "aprender a üver para üver a
ap,render, ... mais do que o coúecimento por si só, intenessa-lhes perceber como é que
com esse mesmo conhecimento podem ser mais feliz€s" (Süeút , 1997 , p, 132).
O aluno, eÍrquanto pessoa e educando, dwe aprender num clima de relação enrocional,
interpessoal, posiüva e empritica prcÍnotora do crescimento, desenvolvimento,
maturidade e autonomia (e.g., Oliveira, 1999,20o4,,2008). A condição básica na sala de
aula é o respeito à personalidade do ahmo. Para tal, as activitlades devern ser premiadas
por urna interacção harmoniosa, no sentido da noção do tabalho coo'perativo, da
compreensão, simpatia e motivação (e.g., Braga, 2008). Esta relação teúr que basear-se
na confiança, na congruê,ncia, no respeito, na aceitação e na empatia - aprendizagem
interpessoal (e.g., Rogers, 1986; Soveral, 1996; Sprinthall e Sprinthall' 1993).
A aprendizagem interpessoal incentiva o desenvolvimento de relações humanas e
calorosas entse professor e aluno. O professor deve inhoduzir o afecto e a errpatia na
relação com os seus alunos. A qualidade da interacção humana, principalmente o grau
de sinc€ridade e honestidade do professor demonstada relativarne,lrte aos seus alunos, é
essencial pra a criação de melhor ambiente para a aprendizagern (e.g'' Rohden, 1960;
Santos, l99l ; Silva, 2000).
Rogw (1986) aribúu um pap€l essensial à orperi€ncia e aos sentimentos em
detrimento do pemsamento ou da leitura, otxno o caninho apro'priado para o
conhecimento. o caminho para a aprendizagem é constituído pelos afectos, sentimentos,
e,moções e relações hrmranas, e são todos estes facto,res, em interacção, que determinam
as re,presentações sociais. Rogers (1986) rcpra«rtou hês condi@s necessárias para a
promoção da apreirdizagern: empatia, acêitação incondicional positiva e congru&rcia ou
genuinidade. A empatia permite uma comrmicação verdadeira com os alunos, isto é,
una compreensão verdadeira das suas emoções e dos seus seirtimentos. A aceitação
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incondicional positiva possibilitâ a aceitação dos alunos da forrna como são, s€rn
julgamentos. A congru&rcia ou genuinidade implica ser honesto e verdadeiro, sem
fingimentos: gostamos ou não de ouür os sentimentos e as ernoções das crianças (e.g.,
Sprinthall e Sprinthall, 1993).
súendo-se igualmente que a memória e a atenção são selectivas, e que esta selecção
baseia-se em associações afectivas estabelecidas entre o aprendido e a situação ern que
se aprendeu, o bem-estar na relação aluno.professor é frrndamental na assimilação de
conteridos. Desta formq o processo de ao ocorrer num clima
sócio-ernocional agradável facilita a assimilação de conteúdos, bern como fomece ao
aluno instrumentos essenciais para que ulhapasse os seus medos e para que adquira
maior vontade de aprender, cooperar e ajúar os outlos, ein detrimento da competição
(e.g., fuusti, 1997a, 1997b1, Krishnamurti, 1988; Oliveira, lggg,2004,2008; Silva,
2000; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Em relação ao modelo de p,rofessor mais valorizado pelos educandos, Estrela (1992)
realizou um estudo sobre a importância concebida pelos alunos, do 2." e 3." ciclos e do
secundário, relativamente à manutenç!ío da disciplina e verifimu que para maioria a
dos discentes, os professores divideur-se ern dois grandes grupos: os que se fazern
respeitar e os que não se fazern respeitar. o modelo maioritário é o do professor que
ensina beÍn, que tem autoridade serr ser autoriüírio, amigo, justo e compreensivo. para
muitos alunos, os professores que não mantêrr a disciplina são considerados como um
modelo não apreciado e a não perfilhar.
As competências comunicacionais constituem ferramentas flmdamentais para o
professor. o desenvolümento destas compet&rcias proporciona ao docente no exersício
das suas funções pedagógicas um melhor relacionamento com os seus alunos e uma
forrra mais eficaz de lidar com as situações delicadas que ocorrem em contexto escolar.
Neste senüdo, a comunicação é o pilar principal para o desenvolümento de uma boa
relação pedagógica, uma vez que ambas são indissociáveis, mas a corrunicação
distingue-se da relação, reportando os aspectos afectivos da comunicação à relação.
Desta forma, se pensannos em diversos actos de ensino, verificamos que muitos actos
como elogiar, encorqiar, ce'nsurar, criticar, ameaçar, transmiteÍn cargas afectivas fortes e
inforrnações objectivas (que eles veiculam). são estes actos que contribue,rn para a
criação de um certo ambiente na turma, que exercerá influ&rcia no comportamento dos
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alunos e nos planos de aprendizagern, permitindo caracterizar os estilos de comunicação
do professor. Portanto, podemos considerar que a relação pedagógica é um sistema
resultante da inter-influência e das int€r-Íelações estóelecidas enfr.e aluno e professor
(e.g., Estel4 1992).
A comunicação é, assim, o cento de todo o sisterra relacional, no qual os s€ntimentos
são exprimidos através das competàrcias comunicacionais (verbais e não-verbais) e das
atitudes do iadivíduo (e.g., Abreu, 1997; Agusü, 1997a., 1997b Branco,2000; Estela,
1992). No que se refere as compaências mais especificamente às
vertais, a linguagem é uma actiüdade simbólica" mas também é um 'tneio de
dissimulação de ernoções profundas... uru forta de defesa conffa os imptlsos e
sentimentos" (Santos, 1991, p. 26). Portanto, nem sempre os sentimentos referidos são
sinceros e verdadeiros.
Tendo em consideração este sisterna de relações que define a comunicação entre aluno e
professor é possível observar certos indicadores que podem influensiaÍ a relação, uma
vez que a comunicação é definida oorno um sistema de inúmeros canais nos quais o
indiüduo prticipa sernp,re pelos seus gestos, o seu olhar, o seu sil&rcio (e'g', André,
2OO7).
Vários estudos concluíram que os p'rofessores que têrn atitudes positivas face ao mundo
transmitem um importante conjunto de indícios não veóais, os quais facilitam o
encorajamento dos alunos à participação e ao e,lrvolvimento; pelo contrírio, os que t€rr
atitudes negativas de,lrunciarn um cmportaÍn€nto não verüal, desencorajador e
idbitório da participação e envolvimento, também estabeleceu-se uma correlação clara
eÍrte o comportâÍne, to não verbal do professor e o anrbiente da sala de aula Neste
sentido, os professores necessitam rle focalizr mais a atenção no seu'heportório nâo
verüal básico" (Sprinthall e Sprinthall ,1993,p. 327).
Em stmra, cada vez mais a família tansfere para a escola e para o sistema educativo as
suas competências e frrnções educativas, pelo que para muitas crianças e jovens a escola
é a última oportunidade de adqúrir regras e valores inerentes à üda, à sociedade ou ao
meio. Infelizneirte, é tarrbém para mútas crianças a ríLaica oportunidade de aprender
sobre os sentimentos e as emoções, mas também sobre as fomras de p€NrsaÍneÍrto e a
importância da comunicação. seria conveniente e adequado que os professores não
sentissem a obrigatoriedade de ensinar tantos conteúdos e que desse,rn prioridade aos
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assuntos da üda' mas tambán que os pais não se deÍnitissem dâs suas responsabilidades
(e.g., sampaio, 1996, 1997; santos, l99l). Neste sentido, os educadores e professores
devern incentivar a entueajuda, a comunicação, o espírito tre gupo, a tolerância" a
imaginação' a aprendizagem e o desenvolvimento, respeitando as diferenças indiüduais,
ritno e características próprias, de cada educando, mas simútaneamente, estabelecendo
objectivos educacionais, discutindo as r€gras a cumprir na sala e na escola (e.g., Agusti,
1997a51997b; oliveira, 1999,zom,zoo8; Rogers, 19g6; sprinthall e sprinthail, 1993).
32
bttinentos das Crbnças Fae aos Professores
3. AS REPRESENTAÇÔES S(rcIAIS
3.1. Introduçlo rm
Todas as interacções humanas implicarn representações. O aspecto principal destas
interacções é o facto de elas constituírem acontecimentos, que são representados interna
e psicologicamente por cada um dos participantes. Portanto, ao relacionar-se e
familiarizar-se com algo, as pessoas partilham representações (e.g., Moscoüci, 2003).
As rep,resentações sociais surgern da comunicação e linguagem, mas também
possibilitam, claramente, a criação de relações enhe indivíduos, quando estes partilham
as suas representações. O conceito de representação social é enumerado em inúmeros
tabalhos realizados nas últimas décadas. Esta noção foi atibúda por Moscovici (1961)
para estabelecer uma ligação e,nhe a psicologia e a sociologia. Hoje é wr dos conceitos
centais da psicologia social (e.g., Amaral, 2005; Casüo, 2002; Duveen, 2000; Oliveira,
2004, 2008; Oliveira e Amaral, 2007).
As representaçôes t&n como objec'tivo primordial tomar familiar o que inicialmeirte não
o é; o princípio da familiaÍização indica-nos, poÍtanto, a representação do grupo e ila
sociedade. De salientar que o princípio da familiarização ú zucede atavés de dois
prcc€ssos de pensamento ou mecanismos inerentes às representações sociais, baseados
na memória e nas mnclusões p,révias ou passadas. Estes processos defnem-se como
meios de elaboração das representa@es sociais e designam-se por ancoragem e
objectivação. O primeiro é responsável por anoorar o não-familiar num coÍrt€xto
familiar; o segurdo processo tansfoÍma o que é abstracto ern concreto ou quase
concreto (e.g., Amaral,2005; Casto,2002; Moscoüci,2003; Oliveirq 20M,2008).
Em srmra, as representações sociais são represeirtações intemas e presentes nos
indiüduos, mas com características igualmente sociais. Ou seja, explanam a diversidade
do pensamento em sociedades específcas e particulares (e.9., Casto, 2002). Elas úo
estuturas que associam *cogrição, afecto e acção e é igualmente no contacto com o
outo que o pensamento, o sentimento e a motivação humanas se desenvolvem"
(Oliveira e Amaral, 20O7, p. 272).
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3.2. Génese do Conceito e da Teoria
O conceito de representação social é enumerado em inrlÍn€ros trabalhos realizados nas
ultimas décadas. Esta noção foi atribúda por Moscoüci (1961) para estabelecer uma
ligação entre a psimlogia e a sociologia. Hoje é um dos conceitos cenhais da psicologia
social (e.g., Casho, 2002; Oliveira e Amaral,2007).
Durkheim (1982) propôs a noção de repres€ntação colectiva para designaÍ que a üda
social, a sua organização e caracteristicas, propoÍciona r€presentações que são
amplam€nte paÍtilhadas, e se impõern aos sujeitos, 'lnesmo que estes não tenham delas
consci&rcia, ou sobretudo poÍque não têm delas consci&rcia'' (Casto, 2002,p.951). As
representa@es colectivas abrangiam uma série de formas intelectuais, das quais
sali€ntam-se a ciência, a religião, o mito, as modalidades de ternpo e de espaço;
inclúam ainda qualquer ideia, emoçâo, sefltim€nto ou cÍ€nça que surgisse no seio de
uma comunidade @url'heim, 1982). Para Moscovici (2003) as representações
colectivas zuportam variadíssimas ideias e palavras, e são:
'tm instumento explanatório e se referem a uma classe geral de idéias e crenças
(cifucia, mito, religião, etc.), para nós, são fenômenos que necessitam ser
descritivos e explicados. São fenômenos específicos que estão relacionados com um
modo particular de compreender e de se comunicar - um modo que cria tanto a
realidade como o senso comum" (Moscovici, 2003, p. 49).
Esta noção de representâção colectiva possibilitava o ent€ndimento das ruriformidades e
regularidades do pensamento social, mas não era suficiente para responder à diversidade
e à criatiüdade. Ao invés, as representações sociais são estruturas dinâmicas, que
exercem a sua influ&rcia sobre um conjunto de relações e comportamentos (e.g.,
Moscovici, 2003). Pelo que, todas as interacções humanas, em quaisquer níveis, sejam
entre pessoas ou grupos, implicam representações. O aspecto principal destas
interacções é o facto delas constituírem acontecimentos, que são representados
mentalm€nte por cada um dos participantcs. Portanto, quando as pessoas se relacionam
e se familiarizam, as representações estiio sempre presentes (e.g., Moscoúci, 2003).
Na teoria das representações sociais, a mudança apÍes€nta-se coÍno um asp€cto
fundamental, por permitir que as representâções sociais exerçam a sua influ&rcia sobre
o coÍnpoÍtâÍnento dos indivíduos, paÍticipantes activos de uma colectividade. As
representações são criadas intema e psicologicamente no indivíduo e, à semelhança do
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proc€sso colectivo, intoduzenr-se no perNamento individual, coÍno um factor
detenninante (e.g., Amaral, 2005; Moscoüci, 2003; Oliveira, 2004, 2008).
A investigação em Í€presenta@ sociais possibilita a compreensão da fon:ra como os
indivíduos apreendern o meio que os rcdeiq para perceber e solucionaÍ os scus
problemas. Estudam a forma como os s€res humanos pensam, elaboram e respondem às
questões. Por esta razão, afirma-se que os sujeitos e os grupos mobilizam-se numa
sociedade pensante, produzida pelos próprios, atavés da comunicação estabelecida
entre si (e.9, Iodelet, 1984; Moscovici,2003; Oliveira" 20O4,2008; Oliveira e Amaral,
2007; Vala, 1986a, 198ób).
As represemtações sociais constituem-se como o objecto da psicologia social, mas não
priülegiaÍn nenhum método ou metodologia específicos de pesqúsq deixando essa
opção ao critâio do investigador, que o dwerá fazer de acordo com os objectivos
definidos e com o que se adapta melho,r ao seu üabalho. Um método acomoda-se
quando Íesponde aos propósitos e aos objectivos do estudo, e quando €ncaminha as
respostas a uma questão de partida (e.g., Moscoüci, 2003; Oliveira, 2004, 20ÍJ,8;
Oliveira e Amaral, 2007).
Em suma, as representações sociais são rcpresentações intemas e presentes nos
indiúduos, rlâs corn características igualmente sociais. Explanam a diversidade do
pensam€nto ern sociedades específicas e particúares (e.g., Castro, 2N2). E associúl
dime,nsões cogrritivas, facilitando o
desenvolümento do pensrnento, dos seirtimentos e de motivação na interacçâo humana
(e.g., Jovchelovitch, 2001; Oliveira, 20A4,2O08a Oliveira e Âmaral,2007).
33. Linguagem
Os indiüduos criun representações no decorrer da comunicação, relação e coo,peração,
as quais não são criadas isoladamente por uma pessoa. Depois de criadas, "elas
adquirem üda própria, circulam, sc encontram, se atraeÍn e se repelem e dão
oportunidade ao nâscimeoto de novas repÍesenta@, €nquanto velhâs repr€seÍrtações
morrem" (Moscoüci, 2003, p. 41). Por um lado, as r€p,resentaçõ€s emergem da
comunicação mas, por outo lado, são elas que possibilitam a comunicação enhe
3
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indivíduos, ataves da sua paÍtilha, estabelecendo ou não relações ou afiliações (e.g.,
Amaral, 2005; Duveen, 2000; Oliveira e Amaral, 2007).
As representações sociais devern ser definidas como uma forma específica de
comunicaÍ e compreend€r o mundo, tendo como objectivo abstair o seu sentido e
insair percepções e ordeffr, os quais repÍoduzeÍn significativamente o mundo.
Globalmente, elas apresentam duas faces interdependentes: iónica e simbólicq isto é, a
representâção liga a imagem à ideia e a ideia à imagem (e.g., Moscoüci, 2003; Oliveira
e Amaral, 2007). A comunicação e a linguagem sÍio imprescindíveis, na escola e na sala
de aúa, sendo fundamentais para melhorar a relação aluno-professor e partilhar afectos.
Enquanto fonnas específicas de cornunicar, as representações utilizam a linguagem, a
qual se localiza ente a linguagem de observação, quando são expnessos factos, e a
linguagern lógica, quando são expressos símbolos abstractos. No início do século
passado, a linguagem verbal era considerada um meio de mmrmicaçiÍo, coúecimento e
ideias colectivas, tanto no senso oüDum como na ciência. Actualmente, a linguagern
não veóal, materrática e lógica, que se apoderou da ci&rcia, representa palavras abavés
de símbolos e siglos e proposições através de equações. A psicologia social evidencia,
caÃa vez mais, uma preocupação acrescida com a linguagem relacionada com a
mudança, com a comproensão e com a partilha da nossa forma de ver o mundo, dos
nossos p€nsamentos e ideias (e.g., Moscovici, 2003; Oliveira e Amaral, 2007).
3.4. Familiar e Nío-faniliar
As representações têm como finalidade tomar familiar o que inicialmente não o é. "As
imagens partilhadas por um grupo são determinantes da forma como o mesrro agirá
relativamente aqúlo que não lhe é familiat'' (Oliveira, 2008, p. 226). O princípio da
familiarização indica-nos, portanto, a representação do gropo e da sociedade (e.g.,
Castro, 2002; Moscovici, 2003; Oliveira, 2004, 2008).
A dinâmica das relações caracteriza-se como um processo de familiarização, no qual as
pessoas e os scontecimentos são definidos e a partir de encoÍrhos e
paradigrnas prévios. Por ouho lado, os indiüduos enfrentam situa@es ou observam
objectos que se podern definir corno uma exactidão relativa, os quais caracterizam o
conceito de não-familiaridade, que atai e intiga os indivíduos e as comunidades, mas
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também aprc§enta-se como algo descoúecido e ameaçador. Para ultrapassar este§
acontecimentos e objectos não-familiares, os indiüduos e as coÍnrmidâde§ podem
utilizar alguns mecanismos como o acto de re-apresentação. Este acto fimciona como
um meio de tansferir os elementos perturbadores do orterior para o interior, A
hansferàrcia implica a separaçao de percepções e conceitos interligados, que são
colocados nuÍn contexto incomum, que progressivamente se toma comurn, de
descoúecido a coúecido (e.g', Moscovici, 2003; Oliveira, 2004, 2008)'
po,rtanto, as represeirtações que os indivíduos fazern sobre qualquer a§sunto,
acontecime,nto ou objecto, resultarn sernpre do esforço de tomar comum o que não é
familiar, e que lhe transrnite um sentimento de não-familiaridade. As imagens e as
ideias p,révias, que os sujeitos utilizffn neste proc€sso de tansformação do não-familiar
em familiar, relembra-os de coúecimentos e s€ntimentos com os quais já se sentert
fanriliarizados e seguÍos, dandoJhes a impressão de algo já visto - déià w e üjà
connu. IJtiás, o objectivo das r€,presentações sociais, à se,melhança da finalidade da
ciência, é precisamente o de tomar familiar o que não é. A ciência e as representações
sociais são, em simútâneo, diferentes e compleÍnentaÍes (e.g', Moscoüci, 2003)'
3.5. Procegsos de Ancoragem e de Obiectivaçío
O conceito de representação social evidencia duas especificações int€rnas: Í€alização
ilescritiva do mnceito e dos proc€ssos, pelos quais elas se institu€Ín' Relativamente à
pÍimeiÍa especificação, as representações são um conjunto de acções, p'toposições e
avaliações proftridas pela o,pinião p,úbüca, que estão organizadas de inrimeras formas
(classes, culturas ou gupos) e corresponde,ln a outros universos de opiniões. Estes
universos de opinião denotrn ü.ês dimensões: atitude, info'mação e crnpo da
Í€pes€ntação. A atitude relaciona-se coln os a inforrração com a
orieirtação global (positiva ou negotiva) e avaliativa quanto 8o objecto, e o campo da
representação com o conteúdo específico das preposições e do objecto da representação
(e.9, Casto,2002).
No camiúo da familiaridade intervêm dois processos de pensamento, baseados na
mernória e nas conclusões prévias ou passadas. Estes processos caracterizam-se como
meios de elaboração de uma represe,lrtação social e designam-se W *ncoft'gem e pot
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objectivação. o primeiro proc€sso é responsável por ancorar ideias não-familiares,
compactando-as em imagens comuns e em categorias, isto é, enquadráJas num contexto
familiar. o segundo processo é a objeúivação que pretende modificar o que é abshacto
eÍn concreto ou quase concreto (e.9., Moscovici, 2003; Oliveira, 2004, 200g).
A ancoragem significa classificar e atibuir um nome. os objectos que não têm ,rn
nome são estraúos, descoúecidos. euando o sujeito se depara com algo desconhecido,
que não é capaz de avaliar e descrever, instintivamente ele cria um distanciaÍnento e
uma resist&rcia. Para ulhapassar esta situação, dwe ser capaz de situar o objecto, a
pessoa ou a situação numa categoria ou atibür um nome. De salientar que a
categorização de algo denota a escolha de um dos paradigrnas arqüvados na memória e
o estabelecimento de uma relação positiva ou negativa. posteriormente, quando
comu car o descoúecido, então ele pode representar o não-familiar e repnoduziJo
através de um modelo familiar (e.g., Moscovici, 2003; Oliveira, 2004, 200g).
A classificação do desconhecido e a ahibúção de um nome permitem imagináJo e
representáJo. A representaçiio é, portanto, um sistema de classificação, denotação,
ahibuição de nomes e categorias. A classificaçáio de algo pressupõe a sua dernarcação a
um conjunto de regras e comportamentos, os quais definem o que é e o que não é
permitido, relativamente a todas as pessoas pertencentes a uma classe. A sua principal
força é o facto de propiciar um modelo adequado à r€presentação da classe. Alirás, a
maioria das classificações são rearizadas atavés da comparação com o modero
instituído. De salientar que a classificação implica obrigatoriamente a nomeação ou a
atribuição de um nome. No entanto, nomear e classificar são duas actiüdades distintas,
mas são dois aspectos fundamentais da ancoragem das representações (e.g., Moscoüci,
2003; Olivetra" 2004, 2003).
Neste enquadramento importa referir as duas principais consequências das
representações sociais. Em primeiro rugar, elas rejeitam a ideia de pensaÍnenüo e
percepção que não contérn ancorageÍn. Em segundo lugar, os sistemas de classificar e
nomear são meios de qualificar e ordenar as pessoas, os objectos ou as situações, mas
tâmbém de facilitar a interpretação e a comp,reensão das características, das intenções e
dos motivos inerentes aos coÍnportamentos, às acções e às opiniões dos indiúduos.
Desta forma" as r€presentações préüas são transformadas e arteradas, adquirindo uma
nova exist&rcia (e.g., Moscoüci, 2003).
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Em relação ao segundo prooesso, a objectivoção hansfonna algo abstracto ern algo
concreto, ou quase @ncÍreto, e Íelaciona as ideias de nãc.familiaridsde com a realidade.
A materialização da abshacção continua a consütuir-se oorno urna misteriosa
característica do pensameirto e da fala. Objectivar é, portanto, descortinar'h qualidade
icônica" de uma ideia" e é igualmente retatâr um conceito a uma imagem (Moscoüci,
2003, p. 7l). As imagens seleccionadas misturam-se e integram-se num padrão
figurativo e numa rede corrplexa de imagens que taduzem um complexo conjunto de
ideias. Actualmente, numa sociedade modema, a cultúa lwa-nos a criar realidades,
prtindo de ideias significativas, mas nenhuma cultura possü rmr instrumento exclusivo
na criaçâo dessas realidades. A teoria das representações sociais incita a objectivação de
tudo o que o sujeito enconta, pois o ser humano tendencialmente personifica
sentimentos, classes sociais e a culturq atavés da linguagern (e.g., Amual, 2005;
Moscovici, 2003; Oliveira" 2004, 2008).
Em sumq a anooragem e a objectivação são dois processos ou mecanismos que
permitem lidar com a memória. A ancoragem mantém a me,rnória em moümento, a qual
é dirigida para o interior e que classificando, categorizando e nomeando. A objectivação
é direccionada para o orterio,r e ortai, interliga e reproduz conceitos e imrgens para o
mundo orterior, partindo daquilo que já coúece. A ancoragem refere-se à constituição
de uma rpde de sigrificados, por aproximação a categorias já constitúdas e eÍrcamiúa
as ligações ente a categoria e o meio social. Erquanto que a objectivação pernrite
tornaÍ real, vendadeim ou concreto um esquerna conc€ptual. Este pnocesso é alcançado
atavés da constnrção selectiva" esquerratização e natrralização (e.g, Amaral, 2005;
Casto, 2002; Moscovici, 203).
A ancoragem e a objec{ivação funcionrn por um pensmrento natural, o qual se opõe ao
pensarnento da ciência ou da filosofia" O pemsafire[rto natural baseia-se na corrunicação
de ideias, oom urn intuito persuasivo. Neste pensameÍrto, os processos cognitivos
envolüdos evidenciam uma característica específica: são regulados por um
metassistema sociúnormativo (e.9., Castso, 2002; Oliveira, 2004, 2008). O princípio da
frniliarização referido anteriormente só acontece aEavés destes dois processos ou
mecanisÍnos (e.9. Amaral, 2005; Moscoüci, 2003; Oliveira, 2004, 2008). Eles são
assim os responsáveis pela tansformação do não-familiar ern familiar, 'lnimeiramente
tsansferindo-o a nossa pópria esfera particular, onde nós somos capazes de companíJo
39
Sentimentos das Crianças Face aos PmÍessores
e int€rpretá-lo; e depois reprduzindo-o €nfre as coisas que nós pod€Ínos ver e tocar, e,
consequent€mente, controlat'' (Moscoüci, 2003, p. 6l).
Concluindo, o objectivo das representações sociais é analisar a forÍna "como os
indivíduos pensam e criam as zuas realidades partilhadas bem como no conterirdo das
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PARTE rr- nYVESTTGAçÃO EMPhTCA
4. APRESENTAÇÃO E DESEI\ÍVOLVIMENTO DA III{yESTIGÀÇÃO
4.1. kopósito da
O ponto de partida da relação enhe aluno e prcfessor é a hansmissão de coúecimentos,
mas estão igualmente presentes os sentimentos de ambos. Esta relação implica uma
interaoção cÍrte pessoas, que üsa alcançar os objectivos educacionais e eÍlvolve
dimensões humanas, técnicas, copitivas, emocionais, pessoais, úcio-políticas e
culturais (e.9., BÍaga,2008; Sêm, 1997).
Nesta perspectiva, pretendernos identificar e analisar os sentime,lrtos emergentes da
relação pedagógica, mais os sentimentos dos alunos ern relação aos
professores e, em particular, @rno se senteÍn as crianças, €Írte os 8 e os 11 anos de
idade, em relação aos professores.
De modo a responder a esta questão, e como não encoÍrtamos resultados de ouüos
estudos que a fundarnentern, deseirvolveÍÍros um ext€nso estudo exploratório.
4.2. Plancamcnto da Inverdgaçío EmpÍrlca
Nesta investigação, a amosta é constituída por crianças escolarizadas, de ambos os
sef,os e com idades entre os 8 e os I I uros. Os participantes, confomre a idade, foran
categorizados ern dois grupos etários: 8-9 anos e lO-lt anos. Que táÍnbfui
corresponderr a anos de esmlaridade (e a ciclos de ensino) distintos, 3.o e 4." anos de
escolaridade e 5.o e 6." anos de escolaridade (1.o e 2.o ciclos do Ensino Básico). A
escolha destes grupos etários prende-se, antes de mais, corn a importância de considerar
dois gnrpos de oianças e,ln diferentes fases de desenvolvimento cognitivo, emocional e
social (e.9, Bandura e Walters, 1963; Bowlby, 1980, 193; EkiksorU 1976, 1982;
Piaget, 1986, 1992) mas, também, com questões profissionais e pessoais, uma vu que
sou professora do ensino brásico no l.o ciclo, sendo estes uns dos grupos etários que
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lecciono. Em relação ao ciclo de ensino, consid€rámos curioso analisaÍ se oristiam
diferenças significativas, pois consüfui uma passagem impoÍtánte no percurso escolar
das crianças. Ora vejamos: no l.o ciclo o ensino é caracterizado principalmente pela
monodocência, mas actualmente os alunos frequentam as actiüdades de
curricular como a disciplina de Inglês que é leccionada por oubo docente, podendo já
experienciaÍ algumas das mudanças a ocorr€r no ciclo seguinte; no 2.o ciclo o ensino é
leccionado por diversos pnofessores que corresponderr a diferentes disciplinas, por sua
vez o número de disciplinas e o tempo lectivo aumentam consideraveknente. Por estas
razões consideriâmos pertinente estudar os dois ciclos de ensino.
No que se refere ao sexo/género dos participantes cotrstitui também uma variável
importante na compreensão, interpretação e análise dos sentimentos das crianças
relativamente aos seus professores, pors as difoenças inerentes, @prias e
estereoüpadas de cada genero reflectem-se a vários níveis: ffsico, psicológico, social,
pessoal e emocional (e.g., Amâncio, 1994,2003; Oliveira,2004, 2008).
43. Objectivos da Investigação EmpÍrica
Procurámos identificar e analisar os sentimentos das crianças eÍn€rgentes da relação que
mantêm com os professores. O que nos sugere, ente outas, as seguintes questões:
como o aluno se sente na sala de aula; como s€ sente em relação ao professor; o que
pensa sobre o professor; mmo caracteriza o professor; o que gosts mais e o que gosta
menos no professor. E daqui decorrem os objectivos geraÍs que delineámos:
l. Identificar os sentime,ntos mais mmuns de crianças escolarizadas, com idades
compreendidas entre os 8 e os I I anos de idade, em relação aos seus professores.
2. Verificar se os sentimentos encontados variam ern firnção do genero e,/ou da idade.
3. Verificar de que modo os sentimentos destas crianças em relação aos professores se
modificam do l.o ciclo para o 2.'ciclo do Ensino Básico.
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4.4.1. PaÉictpantec
participaram 120 crianças de ambos os sexos (54 rapazes e 66 raparigAs), com idades
compreendidas enhe os 8 e os I I anos de idade, alunos do l.o e 2.o ciclos do Ensino
Básico, nos 3.o e 4.o ou nos 5" ou 6" anos de escolaridade.
4.4.2. Varllveis Dependenter 3
ltariôveis dependenw; dimensões dos sentimentos e dos pensamentos das crianças
perante a escola e o professor.
Vaidveis independentes: sexo, idade, ciclo de ensino'
4.4.3. Inrtrumento de Mcdtda
Foi constuído um questionário, constitúdo po,r perguntas de Íesposta aberta, corn a
finalidade de apreender as ideias, os p€m§am€,[tos, as simbologias e os sentimentos ou
as etrroções, atavés da associação livre de palawas aos estímulos dados (e.9, oliveira,
2OC/., 2008; Oliveira e Amâncio, 2005; Oliveira e Amaral, 2007)' Os sujeitos
sem limitações ou constrangimentos, de forma espontânea, através de
palavras ou peque|ras Êases, seirdo mantido o seu anonimato e a confidencialidade das
suas respostas.
As crianças responderam as seguintes quato
o llabitualmente, no dia-a-dig costuno seirtir-me. . .;
. Na sala de aúa, costumo sentir-me...;
r Os(as) meu(minhas) professores(as) fazem-me pensar €m.. ';
o Os(as) meus(minhas) professores(as) fazern-me sentir. . ..
para cada questão, solicitou-s€ às crianças que escrevessem todas as palawas que lhes
o@ÍÍessem. Foram ainda eirglobadas que§tões socioderrográficas' como o so(o' a
idade, o ano de escolaridade e a escola, com a finalidade de aceder a informações
comple,mentares sobre os participantes (e.g., Oliveira, 2004' 2008).
4.4.
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Inicialmente foi realizado um pÍátestg com estas questfts, numa população de
características semelhantes à que considenámos. como as crianças não de,monstraram
qualquer tipo de dificuldades na compreensão ou ern responder aos esdmulos propostos,
validámos o questionrírio elaborado.
4.4.4. Procedimento
Num primeiro momento foram solisitadas as autorizações para a realização desta
investigação aos conselhos Executivos das Escolas E.B.2l3 Avelt Brotero e E.B.2t3
vasco santana, bem como à coordenação da Escola E.B.l da Amoreira e aos
encarregados de educação (cf. Anexo l). Foram igualmente apresentados os objectivos
da investigação e garantidos os direitos inerentes à confidencialidade e ao anonimato
dos intervenientes. Após concedidas as respectivas autorizações, o questioniârio foi
aplicado eÍn contexto de sala de aula" e de forma colectiva (cf. Anexo 2). Lricialmente,
foi explicado aos alunos a importÍincia do estudo e da sinceridade das suas respostas.
Posteriormente, se houver interesse por parte das escolas apresentaremos os resultados e
se necessário proceder-se à discussão e ao desenvolvimento de estratégias.
4.4.5. Tratamento de Dados
Todas as respostas dadas, a cada estímulo, foram reduzidas a pequenas frases ou
palavras, adjeúivos e substantivos, sendo colocadas no género masculino e no singular.
os verbos foram colocados no infinitivo. As palavras que apreseÍrtaram significados
id&rticos, foram mantidas na sua forma original (e.g., Amaral, 2005; oliveira" 2004,
2008).
No tratamento dos dados recoÍreu-se, ern particúar, à aruílise factoriar de
correspondârcias - que não prevê quaisquer categorizações das respostas, ao contnírio
da anrflise de conterido, não se perdendo quaisquer dos seus conteúdos significantes e
simbólicos originais (e.g., oliveira e Amâncio, 2005). o objectivo da anrílise factorial é
o de representar um conjunto de variáveis, através de um número menor de variáveis ou
factores, "que garantam a maior covariação das variáveis observadas,' (oliveira e
Amaral, 2007 , p. 273\.
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os resultados de cada AFC são spresentsdos eÍn factores, os quais 'scilitam a
interpretação das suas propriedades estruturais e significante§, definindo relações de
proximidade e de oposição €nhe os pontos (palavrss ou outas variáveis)" (oliveira e
AÍnaral, 2007, p. 278). Cúz facto,r é interpretado segundo a análise de contibuição
úsoluta, que mede o nível de participação de cada vsriável na definição desse eixo, ou
a análise de conhibúção relativa, que é definida segundo a contibuição do factor para a
explicação da variável (e.9, Oliveira e Amâncio, 2005; Oliveira e Amaral, 2007)'
Aqú ap,resentrnos os resultados obtidos no questionário, para cada um dos estimulos
aprese,lrtados, e para cada estímúo cruzado com as variávEis inde,pendeotes. Todos os
gráficos podem ser consultados no Anexo 3. Tendo em conta a média de reçostas a
cada pergunta e o total de sujeitos, em cada factor retivernos as palauas com frequ&rcia
superior a 5 nos estímulos I e 4, e com frequ&rcia superior a 6 nos estímulos 2 e 3.
De referir que, para cada estÍnulo, realizámos uma AFC de palavras cruzadas, com o
grupo aário e o sexo. contudo, verificámos não existir um efeito de ht€racção
sigrrificativo, prevalecendo os efeitos principais, dominantes, de rrna das variáveis, pelo
que não apr€§eNrtamos os resultados destas AFC, que nada aú:re§c€nt8m aos resútados.
Do mesrno modo, realizámos uma AFC com a variável do ciclo de ensino. No entanto'
oorno o§ seus resultados coincide6 oom os da variável do gupo etário, decitlimos não
aprresentar igualmente os resútados da AFC.
HABITUÁLMENTE, NO DIA.A-DIA, COSTUMO SENTIR-M8...
A partir das respostas ao estímulo Habitualmente, no dia-aiia, cosfiono sentir-re...
obtivemos um total de 497 palavras, das quais 96 são diferentes (19,3V). Retivemos
362 palavras, 13 das quais são distintas.
4.5.
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como podemos observar na Tabela l, quase todâs as crianças afinnam costumar sentir-
se felizes' Mas cerca de metade revela sentir-se bem e cansada, e quase 33% afirrnam
no dia-a-dia sentir-se habifualmente tristes, o que denota uma aparente contadição -
atraves das palavras bem, cansado e histe. Tal rerÍrete-nos para a natural constatação de
que tqnos momerúos em que nos sentimos felizes e bem, ou, pelo menos, é assim que
nos consideramos, e ouEo§ em que nos sentimos kistes e cansados - podendo este
cansaço ser devido a razões fisicas mas igualmente psicológicas, associadas a mal-estar,
como é comum, em paÉicrrlar, na infância-
Tabela 1 - palavras retidas por ordem de frequência















Todas as restantes palavras são citadas por oerca de ro-r5o/o (no caso de rir, zangado,
aborrecido e divertido) ou abaixo dos l0% do total de crianças. o que reforça a ideia da
altemância de sentim€ntos (positivos ou negativos) típica entre os mais jovens.
Da AFC realizada retivernos os tês primeiros factores (cf. Tabela 2). o primeiro factor
revela-nos que, apesar da felicidade aparente, as crianças tenderr a sentir-se aborrecidas
(abomecido é a palavra que mais contribú para a explicação do eixo). opõe, claramente,
os modos de estar consigo m€smo, por um lado, com boa disposição ou sentimentos de
bem-estar (através dos vocábúos bem e rir) e, por outro lado, com fortes sinais de mal-
estar (dados por aborrecido, nervoso, cansado e zangado).
o segundo factor salienta dimensões mais lúdicas e interpessoais no modo como as
crianças se senteÍn habitualmente, no qual sobressai o sentimento de prazer por poder
brincar e sentir-se divertido, associado a rir; o outro pólo do eixo revela-nos que a
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tristeza tanrbém está presente na relação com o outro, o amigo, seja como causa ou
consequência desse estado emocional.
O terceiro factor é bastante marsado pela ansiedade, dada por nervoso, cada vez mais
rotineira no quotidiano das crianças. Daí não estranharmos que as crianças considerern
normal sentir-se com energia, mesmo que estejam tristes - através de normal, energético
e ffiste - e, em simultâneo, sintam alguma ansiedade ou angustia e a associam a bern-
estar, por tal já ser habitual no seu dia-a-dia (em palawas como nervoso e bern).
Tabela 2 - Coordenadas, contribuições absolutas e contribúções relativas






FI F2 F3 FI F2 F3 F1 F2 F3
aborrecido -1.63 .24 -.21 6 6 .43 .01 .01
amigo .88 -.96 -.41 5.7 1.6 09 .10 .02
bem .61 -.33 -.38 5.0 .30 .09 .12
brincar .43 1.30 .31 2.4 1.7 .04 .40 .02
cansado -.46 .19 -.12 1.4 6 .15 .03 .01
divertido -.32 r.44 .19 .9 .4 .02 .32 .01
energético -.34 .66 t.4t .8 3.0 .01 .05 .24
feliz .14 -. l0 -.03 1.7 .9 1 07 .03 .00
nervoso -1.53 .51 -1.95 1.6 .22 .02 .36
normal -.99 -.80 2.12 4.3 3.0 .07 .04 .31
nr 1.18 1.13 .26 1.0 .27 .24 .01
triste -.24 -.78 .54 t.7 03 .32 .16




oÁ acumulada : 37.86o/o de
inércia
t4.02 t3.24 10.60
A AFC das palawas com grupos etários revela-nos representações distintas entre os
dois grupos (cf. Tabela 3). O campo semântico do primeiro grupo etário (8-9 anos)
caracteriza-se pelo brincar e pela energia próprios destas idades, e valoriza as vivências
lúdicas e interpessoais, às quais atribuem sentimentos de bem-estar, boa disposição e
satisfação - traduzidos porbrincaÍ, energético, rir, bem e amigo. As crianças com l0-11
anos caracteri zam o seu dia-a-dia, sobretudo, como cansativo, e até irritante, mas
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divertimento funciona, de algum modo, como um recurso ou ref,rgio ao seu quotidiano
cansativo e demasiado preenchido, com actividades nem sempre satisfatórias.
Tabela 3- Coordenadas, contribuições absolutas e contribuições relativas







8-9 anos .2t s0.8 1.00
10-l I anos -.20 49.2 1.00
aborrecido 09 7 r.00
amigo .22 3.0 r.00





feliz 02 .2 1.00
nervoso 02 .0 1.00
normal .02 0 1.00
nr .22 1.00
triste -.06 .9 1.00
zangado -.13 1.4 1.00
Verificamos existirem diferenças entre as representações dos rapazes e as das raparigas
(cf. Tabela 4)- Os primeiros denotam um dicionário muito fortemente caracterizado por
nervoso, antes de mais associado a triste e zangado e, em menor grau, a divertido e a
amigo, enquanto o delas é definido por normal, brincar, bem e rir. Assim, eles revelam
um dia-a-dia desgastante, cansativo, tenso, ansioso ou angustiante, só suportável pelo
divertimento com amigos; elas denotam uma maior aceitação do quotidiano como
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Tabela 4 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







masculino .13 55.0 1.00
feminino -. l0 45.0 1.00




cansado .04 1.3 1.00
divertido .10 1.00
energético -.01 .0 1.00
feliz -.04 4.5 1.00
nervoso .60 r.00
normal -.24 1.00
nr -. 10 1.00
triste .07 r.00
zangado .10 1.00
Ne sÁLA DE ÁuLA, cosruMo SrarrIR-M8...
No que se refere ao estímulo Na sala de aula, costumo sentir-me... obtivemos um total
de 428 palawas, das quais 9l são distintas (21,3o/o>. Retivemos 298 palawas, 16 das
quais são diferentes.
Cerca de 62Yo dos participantes afirmam que a sala de aula é um local aprazivel, onde se
sentem felizes (cf. Tabela 5). E mais de 30% sentem-se bern, o que reforça esta
represe,ntação. Contudo , ptri cerca de 20Yo das crianças, a sala de aula tarrbém é fonte
de cansaço, tristeza e distracção, o que não pode ser dissociado das muitas solicitações e
tarefas que lhes são propostas e que nem sempre thes suscitam o mesmo interesse ou
atenção. Aprender, aborrecido e atento são outras palawas, menos referidas que as
anteriores, que vêern reforçar a ideia da sala de aula como um local que permite
aprender, num contexto que pode causaÍ aborrecimento e que exige atenção. Os
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encontro de dimensões já salientadas. As respostas a este estímulo são igualmente
marcadas pela ambivalência a que jáL aludimos e opõe, claramente, sentimentos
positivos - traduzidos por feliz, bem, aprender e atento - a negativos - pelas palawas
triste, cansado, distraído e aborrecido.
Tabela 5 - Palawas retidas por ordem de frequência


















O primeiro factor ressalva alguns sentimentos de mal-estar na sala de aula (cf. Tabela
6). Por um lado, revelam a pressão (intensa e extrerna) inerente a terem que estar com
atenção (em palawas como cansado, atento e triste) e, por outro lado, salientam os
típicos sentimentos ambivalentes na infância, de quem se sente mal e bem, em
simultâneo, pela dificuldade em aprender e pela possibilidade de ter uma boa relação de
amizade com os companheiros (através de mal, bem, aprender e amigo). O segundo eixo
reforça, claramente, a obrigação de estar atento na sala de aula, o que suscita tensão e
cansaço, mas tambérn algum conforto, por se sentirem pensativos. Por conseguinte,
atento associa-se a bem-estar (feliz e bem) mas, também, a mal-estar ou sentimentos
incómodos - dados por aborrecido, cansado e pensar. No terceiro eixo, os dois pólos
complernentam-se e mostram que as crianças expressirm um fortíssimo sentimento de
mal-estar e aborrecimento na sala de aula, principalmente porque têm que trabalhar,
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aprender, sff inteligentes, e também estudar, o que rehata algumas das dificuldades ou
exigências no ensino e no processo de ensino/aprendizagern.
Tabela 6 - Coordenadas, contribúções absolutas e contribuições relativas






FI F2 F3 F1 F2 F3 FI F2 F3
aborrecido .25 -l.l I .65 .6 .01 .23 .08
arrugo -1.08 -.47 -.21 1.4 .3 .12 02 .00
aprender -.84 .t I -.65 1 .r3 00 .08
atento Lt0 2.41 .60 3.4 .13 60 .04
bem -.67 42 .05 1 .24 .09 .00
cansado 1.22 -.70 .17 .5 .37 .12 .01
distraído -.20 -.53 -.50 .5 3.4 3.4 .01 07 .07
energético .36 -.50 .28 .5 1.1 .4 .01 03 .01
estudar -1.22 .28 -.96 3 .11 .01 .47
feliz .08 .39 -.05 .3 t .01 .20 .00
inteligente -.77 -.16 -.93 2.8 I .05 .00 .08
mal -1.68 -.70 3.41 2.4 .17 .03 .69
nervoso .71 -.47 -.34 2.5 1.1 .6 .04 .02 .01
pensar 70 -.93 -.38 2.7 .9 05 .09 .01
trabalho -.27 -.68 -1.26 .4 2.3 .01 .03 .t2
triste 84 -.32 .18 1.4 .5 .17 .03 .01
Valores próprios .5545 .s401 .4962
oÁ acumulada: 31.15Yo de inércia I 1.07 10.78 9.90
No que diz respeito ao grupo etário constata-se que no grupo dos 8-9 anos prevalece o
sentimento de ter que estudar, ser inteligente e tal exige muita energia (cf. Tabela 7). Os
mais velhos são os que mais salientam a necessidade de estar atentos, o que não é
esfranho pelo facto de estare,m num período de transição, com maiores exigências numa
escola maior e com mais professores, sentindo-se mais frequenternente aborrecidos e
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Tabela 7 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







8-9 anos .29 51.3 1.00
10-11 anos -.27 48.7 1.00
aborrecido -.44 1.00
arrugo .23 2.2 1.00
aprender .14 1.4 1.00
atento -.54 1.00
bem 07 1.0 1.00
cansado -.28 1.00
distraído -.17 2.5 1.00
energético .46 1.00
estudar 1.03 1.00




pensar -.08 3 1.00
trabalho -.22 1.00
triste -.06 .4 1.00
A AFC das palawas com o sexo revela-nos rqpresentações distintas entre os dois grupos
(cf. Tabela 8). Os rapazes salientam mais do que as raparigas a importância de estudar e
pensar, o que os faz sentir nervosos e distraídos, denotando uma dimensão mais
cognitiva e intra-individual, estando mais voltados paÍa si mesmos. As concepções dos
rapazes relacionÍun-se, igualmente, com a inquietude, com os problemas e imprevistos
do seu quotidiano. Antagonicamente, as concepções das raparigas relacionam-se com
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Tabela 8 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







masculino .22 53.7 1.00
feminino -.19 46.3 1.00
aborrecido .01 .0 r.00
amigo -.33 1.00
aprender .07 .8 r.00
atento -.36 1.00
bem -.1 I 4.1 1.00
cansado .07 l.l 1.00
distraído .17 1.00
energético .22 2.6 1.00
estudar .50 1.00
feliz -.03 7 1.00
inteligente -.68 1.00
mal .07 3 1.00
neruoso .32 1.00
pensar .41 1.00
trabalho 07 3 1.00
triste 07 1.0 r.00
Os(As) MEUS(MrNHAr) PnortssoREs(Ás) FAZEM-ME PENSAR 8M...
Como resposta a este estímulo, Os(as) meus(minhas) professores(as) fazem-me pensar
€nt..., foram produzidas 438 palawas, das quais 117 são distintas (26,7%), sendo retidas
248, das quais l8 são diferentes.
Assinalamos que a frequência de respostas a este estímulo é relativamente baixa,
comparativamente com as dos outos estímulos. O que nos revela alguma dificuldade
das crianças em responder em relação ao que pensam ou sentem sobre os seus
professores. Associam-nos, antes de mais, ao estudar e ao trabalho, na sala de aula ou
em casa, num bom ambiente, que nos é dado por estudar, trabalho, feliz e trabalho de
casa (cf. Tabela 9). Para cerca de 15% das crianças, os professores estão ligados a
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matéria e teste, e para l0% isso é algo aborrecido, apesar de verem no professor gm
amigo. Todas as restantes palawas são citadas por cerca de 5- lTo/o, as quais representam
pensamentos, ideias ou imagens - dados por bern - atitudes - traduzidas por ajudar,
brincar, rir e educado competências dadas por pensaÍ, estudar e matéria das
disciplinas - e objectivos - evidente no vocábulo passar de ano. O vocábulo escola
tradtu o espaço fisico e concreto onde encontram os seus professores, aos quais
atribuern pensamentos e imagens associados a sentimentos, atitudes, competências e
obj ectivos j á referidos.
Tabela 9 - Palawas retidas por ordem de frequência


















passar de ano 7
matéria das disciplina 7
Do primeiro eixo infere-se, Por um lado, Quo os professores provocam nos participantes
pensamentos articulados com a felicidade, o bem-estar e as relações interpessoais -
dado por feliz, bem, rir e amigo (cf. Tabela 10). Por outro lado, constatamos igualmente
que associam os seus professores às actividades inerentes ao seu percurso escolar -
dado por matéria, trabalho, matéria das disciplinas, trabalhos de casa.
No segundo eixo, percebe-se que estabelecem relações lúdicas e interpessoais com os
docentes, existindo momentos próprios de convívio e afectos, nas quais se sentem bern
dados por brincar, amigo e bern. Neste eixo, os seus pólos complementam-se,
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inferindo-se que os professores são divertidos e arÍIigos dos alunos, pois ajudam-nos a
realizar o trabalho proposto, eue os fazem sentir bem na aprendizagern da matéria das
disciplinas e no proprio processo de aprender.
No terceiro eixo as responsabilidades escolares - dadas por matéria das disciplinas,
matéria, estudar e pensar - continuam patentes no pensamento dos participantes. No
entanto, definern igualmente os seus professores como pessoas educadas, gu€ os
obrigam a estudar, a pensar e a aprender, e por isso são seus amigos. Por outro lado,
como já referimos, nunca se esquecem das suas obrigações, como aprender e memonizar
(instnrção) a matéria das disciplinas, que só se consegue com trabalho na sala de aula e
em casa. Observamos aqui que as responsabilidades escolares e as relações interpessoais
relacionam- se equitativamente.
Tabela 10 - Coordenadas, contribuições absolutas e contribuições relativas






F1 F2 F3 FI F2 F3 F1 F2 F3
aborrecido .53 .20 -.18 1.8 .3 .3 .05 .01 .01
ajudar -.57 33 92 1.5 7 03 .01 07
amigo .71 1.58 -.28 7 07 .32 .01
aprender -.48 -.70 .57 2.2 04 .09 .06
bem 2.05 -1.50 .08 0 .31 .17 .00
brincar .67 2.32 -.32 1.9 .6 .03 .40 .01
educado -.t2 -.08 1.62 1 0 .00 .00 23
escola -.57 -.08 .19 1.3 .0 .2 .03 00 .00
estudar -.27 -.01 70 1.2 .0 .03 00 .20
feliz r.62 -.26 -.13 1.0 .3 .49 .01 .00
matéria -.83 -.91 -1.01 .16 .19 .24
matéria da disciplina -1.06 -1.35 -r.95 .10 .16 .32
passar de ano -.33 -.17 72 .4 I 2.7 .02 .00 .08
pensar -.45 -.30 1.35 .9 5 .02 .01 .16
nr 1.87 -.25 -.70 .3 3.0 .25 00 04
teste -.40 -.16 09 1.3 .3 I .04 .01 .00
trabalho -.55 .59 -.55 .12 .13 t2
trabalho de casa -.62 .41 -.51 2.3 .15 .06 .10
Valores próprios .t699 .6007 .5353
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Em relação ao grupo etário, os participantes mais novos têm uma visão mais lúdica,
positiva e interpessoal sobre os docentes, relacionando-os com a felicidade e boa-
disposição, bem como com as actividades implícitas no processo de
ensino/aptendizagem e as relações interpessoais estabelecidas - traduzidos por feliz,
brincar, trabalho e amigo (cf. Tabela I I ). Pelo contrário, os participantes mais velhos
associam os seus professores a ideias ou imagens aborrecidas e negativas relativamente
às suas responsabilidades escolares, dados por aborrecido e passar de ano, mas
consideram os professores pessoas educadas na escola. Portanto, do seu universo
semântico depreendemos que os participantes mais velhos associam os seus professores
a dimensões essencialmente cognitivas, que causÍrm aborrecimento, e denotam uma
maior preocupação pela escola e tudo o que ela representa.
Tabela 11 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







8-9 anos .49 62.5 1.00
l0-11 anos -.29 37.5 r.00
aborrecido -.60 1.00
ajudar .14 5 1.00
arugo .43 1.00
aprender -.20 2.t 1.00




estudar -.t7 2.7 1.00
feliz .50 1.00
matéria -.05 I 1.00
matéria da disciplina -.48 1.00
passar de ano -.77 1.00
pensar .26 1.5 1.00
nr -.26 1.5 1.00
teste -.26 3.0 1.00
trabalho .33 r.00
trabalho de casa .15 1.4 1.00
No que diz respeito ao sexo, os rapazes relacionam os seus professores às obrigações
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sernântico das raparigas emergem dimensões mais emotivas e dirigidas à personalidade
e à relação que mantâ,n com os professores - dado por educado, rir e feliz.
Tabela 12 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







masculino .29 63.3 1.00
ferninino -.17 36.7 1.00
aborrecido -.07 5 1.00
ajudar -.07 .4 1.00
Ímugo -.07 5 1.00
aprender .39 r.00
bem .07 .4 1.00
brincar .02 .0 1.00
educado -.50 1.00
escola 02 .0 1.00
estudar 04 .4 1.00
feliz -.27 1.00
matéria -.03 1 1.00
matéria da disciplina -.17 1.6 1.00




trabalho -.02 I 1.00
trabalho de casa 07 8 1.00
Os(As) MEUS(MINHAS) PnorzssoREs(Ás) FAZEM-ME SENrIR...
A partir das respostas ao estímulo Os(as) meus(minhas) professores(as) fazem-me
sentir... obtivernos um total de 342 palawas respondidas, das quais 90 são diferentes
(26,3%). Retivemos 205 palawas, l0 das quais são distintas.
A maioria das crianças afirma que os seus professores fazem-nas sentir bem (pelas
palawas feliz e bern), inteligentes e tristes (cf. Tabela l3). As restantes palawas, enffe
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mal, rir e aborrecidos - e, por outro lado, às tarefas e responsabilidades escolares -
traduzido por esfudioso e aprender. Neste estímulo está presente tambán a alternância
entre sentimentos positivos e negativos, reforçando a ideia que não estamos sempre
alegres ou tristes, principalmente quando somos mais novos.
Tabela 13 - Palawas retidas por ordem de frequência












No primeiro factor, os dois pólos do eixo complementam-se e caracterizam-se por
aspectos ligados essencialmente ao processo de ensino/aprendizagem (cf. Tabela l4).
Os alunos referem que os seus professores os fazen sentir esfudiosos e a aprender. No
entanto, estas actividades fazsm-nos sentir mal e cansados, mas também, quando
conseguem alcançar o sucesso, sentern-se felizes. No segundo factor, existe uma
separação clara entre os aspectos cognitivos e emotivos. As crianças salientam que os
seus professores fazem-nas sentir, por um lado, inteligentes, mas, por outro lado, fazern-
nas sentir aborrecidas, mal e cansadas. O terceiro factor é marcado essencialmente pela
dimensão emocional, caracterizada pelo cansaço sentido pelos alunos, que constitui-se
como uma consequência do estudo e trabalho exigido, mas tambán uma causa da
tristeza e do mal-estar sentidos, trad:uzido por cansado, estudioso, inteligente, triste e
mal. Embora com menor expressividade na explicação do eixo factorial, o vocábulo rir
sugere uma dimensão lúdica e relacional.
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Tabela 14 - Coorde,lradas, contribuições absolutas e contribúções relativas
O s (as) meus (minhas) profes s ores (as) fazem-me s entir ...
Valores próprios .6355 .5493 .5074
oÁ acumulada = 42.66o/o de inércia t6.02 13.85 12.79
Da AFC das palawas com grupos etários inferimos que os mais novos referem
sentimentos positivos na forma como os seus professores os fazem sentir relativamente
às suas obrigações escolaÍes, traduzido por estudioso e inteligente, e ao seu bem-estaÍ
dado por rir (cf. Tabela l5). Os mais velhos salientam sentimentos mais negativos,
como cansaço e aborrecimento, ptr& caracterizat o modo como os seus professores os
fazem sentir no processo de aprendizagem.
De acordo com o sexo de pertenÇ&, os rapazes salientam que os professores, por um
lado, fazen-nos sentir estudiosos (dimensão cognitiva), mas, por outro lado, fazem-nos
se,ntir mal (cf. Tabela 16). Em oposição, as raparigas revelam que os seus professores







F1 F2 F3 FI F2 F3 F1 F2 F3
aborrecido -.15 -1.83 -.88 1 00 .22 05
aprender 1.78 -.56 -.05 t.9 0 .26 03 00
bem .t2 .15 .27 .6 1.1 3.9 02 02 08
cansado -1.49 -.85 -t.92 .25 .08 .41
estudioso 2.32 -.67 -1.33 3.2 .44 04 .14
feliz -.41 .07 .06 .4 .3 .28 .01 .01
inteligente 70 2.t8 -.90 4.8 06 62 .11
mal t.22 -1.19 .98 .t7 .16 .11
nr -.43 -.44 1.01 8 1.0 .02 02 09
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Tabela 15 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







8-9 anos .26 50.2 1.00
l0-11 anos -.26 49.8 1.00
aborrecido -.66 r.00
aprender -.42 1.00
bem .08 2.4 1.00
cansado -.63 1.00
estudioso 50 1.00
feliz 02 .2 1.00
inteligente .39 1.00
mal -.20 2.8 1.00
nr .34 r.00
triste -.07 5 1.00
Tabela 16 - Coordenadas e contribuições absolutas e contribuições relativas







masculino .35 57.6 r.00
feminino -.2s 42.4 1.00
aborrecido -.18 t.l 1.00
aprender -.57 1.00
bem 08 1.8 1.00
cansado .24 3.7 1.00
estudioso .91 1.00
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4.6. IXgcurslo de Rerultados
Habitualmente, no dia-a-dia, costumo sentir-me...
Dos resultados obtidos no estímulo Habinabente, no dia-a4ia, costurrlo sentir-me...
inferese que p,redomina uÍna altemância de sentimentos inerentes ao bem e ao mal-
estar. Esta ambivalência é comum, em particúar na inÍância, e reÍnete-nos para urna
natural constatação: em âlguns momentos seÍrtimo-nos feüzes e bern, e noutros histes e
cansados. Este cansaço poderá estar relacionado com razões fisicas e/ou psicológicas.
Por outo lado, sobressai a ideia de que o sentimento de felicidade destas crianças,
poderá s€r frequentemente aparente, nrüna sociedâde que quase nos impõe que nos
sintamos bem ou, pelo menos, que nos comportsnos oomo se tal fosse verdade (e.g.,
Oliveira, 2004, 2008; Reanney, l99l).
As dimensões (ou factores) revelam sentimentos negativos, de
natureza psicológica e emocional, marcados por um profundo mal-estar no quotidiano
das crianças, caracterizado pelo aborrecimento, nervosisnro, exasperação e tisteza.
Olhamos paÍa estes sentime,ntos com alguma preocupaão, pois traduzern uma
perspectiva negativa sobre os próprios indivíduos, como sê seÍrtem hteriorm€nte, e a
sua üda, cocro definenr o seu quoüdiano. A origem deste profundo mal-estar poderá
estar relacionada conr o mdo que a vida se desfrola" as odg&rcias profissionais e
escolares, I ausê,ncia de terrpo de qualidade com a famíliq a difioldade de dialogar
com adútos de referência" enhe oufras razões.
Salientmros, assim, ser necessário proceder a diligÊncias adequadas paÍa alterar este
estado de espírito, pois os factores emocionais e pessoais inereirtes ao processo de
desenvolvimento e as experi&rcias emocionais ocorridss na infrncia marcam
p,roflrndamente a personalidade do indiüduo adulto (e.9, Bowlby, 1993; Daüdofr,
2001; Freú, 1953; Sampaio, 1994, 1996; Santos, l99l; Schafler, 1996; Sprinthall e
Sprinthall, 1993). Pretende-se que as crianças sejam "livrcs de emoções nega.tivas" e
capaze§ "ententar os problerras de maneira constutiüsta" (Papalia, Olds e Feldman,
2006, p. 403).
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Numa perspectiva relacional e interpessoal, os resultados evidenciam seÍÍimentos mais
positivos - habitualmente sentem-se amigos e consideraÍn-se pessoas divertidas, que
gostaÍn de brincar e rir - e constifuem indicadores importantes para a caracterização dos
indiúduos. Como sabemos, o tipo de experi&rcias e relações pessoais que as crianças
mantêm durante a infiincia marcam igualmente a personalidade dos futuros adultos (e.g.,
Bowlby, 1993; Freud, 1953; Sampaio, 1994, 1996 Santos, l99l; Súaffer, 1996;
Sprinthall e Sprinthall, 1993). Portanto, o sucesso das relações que estabeleceÍn
funciona corno um factor de eqúlíbrio emosional ou um Íefugio do desassossego
sentido ou uma forma de vinculação (e.g., Bowlby, 1980, 1993; Schaffer, 1996) e
modelage,m, po«1ue as crianças aprendeÍn a controlar estas €moçõ€s através da
observação e da imitação do comportaÍnento e das atitudes das oufras pessoas (e.g.,
Bandura e Walters, 1963; Papalia, Olds e Feldman, 2006).
Depreendernos taÍnbéÍn uma perspectiva mais fisica na forma como se senteÍn
habitualmente, mas que está intimamente ligada a factores psicológicos e relacionâis, a
qual denota a ambival&rcia de sentimentos já referida. Portanto, o quotidiano dos
padicipantes é definido como aborrecido e agitado, o que provoca mal-estar e cansaço,
fisico dou psicológico. Em termos clínicos, o aborrecimento constante está com
frequência associado a estados depressivos, o úorrecimento é tamb&n assosiado a
sentimentos de cansaço ou até a desesperança (e.g., Oliveira, 2004,2008; Slepoj, l99S).
Para contrariarem estes sentimentos negativos e suportarem o seu dia-a-dia pÍocuram
ser pessoas activas que transmitem bem-estar e tranqúlidade aos outros. Mais uma vez
constatamos que a apar€ncia da felicidade é uma realidade imposta pela nossa
sociedade.
Em relação aa grupo et rrio e ao ciclo de ensino, os participantes mais novos,
matriculados no 1.o ciclo, revelam uma visão mais positiva na forma como se costumam
sentir habitualm€nte, a qual se associa a aspectos psicológicos, errocionais e ffsicos:
gostam de se divertir e consideram que são indiüduos múto activos. Mais uma vez, a
relação coÍn o outo constifui um requisito fundamental para se sentirem bem, tranquilos
e activos. Em oposição, os sentimentos dos participantes mais velhos, que frequentam o
2.o ciclo, denotam uma visão mais negativa perante o seu quotidiano e realçam
essencialmente aspectos fisicos e psicológicos. Afirmam que sentem-se muito cansados,
mas consideram-se pessoas divertidas. A frequência mais acentuada destes sentimentos
de sublevação, num estado posterior de desenvolvimento, pod€rá estar relacionada com
g
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I púoximidade do início da adolesc€ncia, normalmente associada a conflitos interiores
constantes e abstusos.
No que se refere ao sqo, as diferenças são igualmente acentuadas: as raparigas
o(pressarn sentimeirtos positivos em relação ao seu quotidiano, ao passo que os rapaze§
denotam bastante negatiúsmo. O universo sernântico das raparigas alude, de forma
eqúlibrada a dimensões psicológicas, fisicas e lúdicas, afirmando que s€ seÍrteÍn
sernelhantes aos sclls pares, são pessoas nomtais que habitualmente se sentem bem e
que gostaÍn de divertir-se. Em contraposição' os rapazes, ootrl um ruls
intra-indiüdual, salientam sentimentos de ansiedade, tristeza e exasperação, que nos
Í€,metem para dimensões psicológicas e ernocionais, mas tambân valorizam o
divertimento e a amizade no seu quotidiano, numa dimensão relacional e interpessoal.
Em sumq verificámos que a forma corno as crianças se costumam sentir no seu
quotidiano varia e,m firnção do grupo etário, ciclo de ensino e sexo (cf. Tabela l7).
Portanto, os participantes mais novos, do l.o ciclo, e o s€xo feminino revelam
seirtimentos mais positivos ern relação à forrna oomo se sent€Ín habitualmente no szu
quotidiano. Em oposição, os participantes mais velhos, do 2.o ciclo, e o sexo mascúino
denotam múto negatiüsmo nos seus sentimentos.
Trbele 17 - Sírúese de sentimentos e €moçõe§
Habitualmente, no dia-a-dia, costurrn sqrtit+e.,,
Grupo
8-9 Anos/l.o Ciclo




Divertido, a brincar e a ú, e eirergético
Cansado, mas divertialo
Nervoso, tristc, zengedo, divcrtido e ter
amigos
Normsl, div€rtidq a brinoar e a ú, e bert
disposa
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Na sala de aula, costumo sentir-me...
Mantérr-se a ambival&rcia a que já alúimos socialmentg e que opõe sentimentos
positivos a negativos, os quais traduzeÍn distintas dimensões, psicológicas e ernocionais,
fisicas e cogritivas, que se complernentam e interagem. Na sua maioria, os participantes
afirmam que os sentimentos mais comuns, na sala de aula, refererr-se à felicidade e ao
bem-estar, mas também identificam o cansaço e a tristeza para definir o modo como se
sentern. À sernelhança do estímúo anterior, poderá estar implícita a necessidade da
aparente felicidade imposta pela nossa sociedade.
Em geral, os paúicipantes s€ÍrterÍn uma enoÍme e constârte pressão na sala de aula:
senteÍn-se dishaídos e aborrecidos no processo de lraE§
reconhec€m que a atenção é fimdamental neste proc€sso. Esta tensâo não é, de todo,
favorável à aprendizagem (e.g., Krishnamurti, l98S). Neste caso, a questão mais
importante que aqü se coloca é: poÍque se sentem desatentos e melanólicos os alunos?
A respostâ ancora em baixos níveis de motivação e auto-estima- contudo, a causa destes
sentimentos é inc€rta, e leva-nos a outras questões: os conteúdos programáticos irão ao
encontro dos seus interesses e necessidades?, apreciarão as estratégias aplicadas pelos
docentes?, ou ainda, estarão a ser devidamente acompanhados nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento?
As representações que mais se salientam revelam sentimqrtos pouco positivos aos
níveis psicológicos e emocionais em relaçõo ao modo como os alunos se sentem na sala
de aula" sobressaindo uma tensão constante entre o bem e o mal, isto é, a forma como se
deveriam sentir e a forma como se sentem na realidade. Asseguram, por um lado, que a
atenção na sala de aula costuma integrar o szu quotidiano, mas, por ouho lado, a tristeza
e o descontentâmento preenchem igualmente o seu t€mpo no espaço sala de aula.
Portânto, estes últimos sentimentos não se harmonizam oom a concentação usualmente
referida, nem são favoráveis ao processo de aprendizagem, uma vez que a experi&rcia e
os sentimentos são o carriúo adequado para alcançar o conhecimento (e.g., Rogers,
1986; Sampaio, 1994, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993; Soveral, 1996), e a forrração
da personalidade do indiúduo enquanto pessoa (e.g., Daüdoff, 2001; Freud, 1953;
Schaffer, 1996; Sampaio, 1994, 1996; SpÍinthall e Sprinthall, 1993; Soveral, 1996).
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Apesar do s€ntimento de felicidade ser r€ferido não aprese,nta uma €xpres§iúdade
ace,ntuada na explicação das dimensõ€s
Neste estímulo, as compet&lcias adquirerr um papel fulcral na definição dos
sentimentos associados à sala de aula e haduzem, com já referimos, a táue e pouca
delimitada fionteira ente o se,ntido coÍno beÍn e o mal. Os participantes sabem que na
sala de aula têrr como deveres aprender, estudar, ser inteligente, pensar e tsabalhar.
Parecenos que estão conscientes dos objectivos educacionais e da forma como os
alcançar. No €ntanto, é um processo müto cansativo que provoca mal-estar, mas
telbém o oposto, bem-estar. Estes sentimentos poderão ser interpretados tendo e'm
consideração as dimensões fisica, psicológica dou emocional. O bem-estar podeú estar
relacionado com questões motivacionais, pois podem sentir-se cansados e mal, fisica e
psicologicamente, mas senteÍn-se tambéÍn bem, porque foram berr sucedidos nas
actiüdades realizadas, o que poderá constituir-se como um impoÍtánte impulsionador da
aprendizagem: <<vale a pe,na aprender, estudar e trabalhar quando somos
recompensados». A importância da dime'nsão interpessoal é igualmente referida neste
esfimulo pela necessidade de sentir-se amigo.
Os resultados obtidos nos grupos etários e ciclos de ensino mostraÍÍr que os
participantes mais novos atibuem uma dimensão, essencialmente, cognrtiva ao modo
oomo se sentem na sala de aula: estudaÍr, aprendem e são inteligentes. No cumprimento
das suas tarefas revelam que são indiüduos acdivos, que sentem de forma dicotómica
mal e bem-estar, culminando muitas vezes €rn moÍnentos de enonne tensão e
nervosismo - eÍn v€rtentes ffsica" psicológica e einocional - e, neste§ moÍÍrentos,
refenem que a amizade, o ser amigo, é importante, talvu funcionando como um refilgio
ou um fac'tor estabilizador de semtimentos marcadamente ambivalentes - nuÍna v€rtente
interpessoal.
O universo semântico dos participantes mais velhos, matriculados no 2." ciclo, alude
principalmente a dimensões psicológicas, e,mocionais e cognitivas. Existe claramente
uma tentativa de concentração quando impera a contariedade e a desconcentação, que
provoca um enonne desgaste, prejúicando as compet&rcias cogritivas e o tabalho a
dese,nvolver. Na sala de aula, os alunos sentem-se aborrecidos e estilo distraídos, mas
esforçarn-se para estareÍn atentos, provocandoJhes uma enoÍme temsão e nervosismo,
que se reflecte no seu trabalho; ou, poÍ ouho lado, o aborrecime,lrto, o conflito entre a
atenção e a distracção e a consequerlte ansiedade resultam do Eabalho proÍposto, da
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desmotivaçiío ou da baixa auto-estima dos sujeitos. Ainda, numa pempectiva fisica e
psicológica, ao passo que os mais novos s€ntem-se activos e com energia, os mais
velhos estão cansados.
No que se refere ao sqxo, as raparigas mosfuam-se mais motivadas para o processo de
ensino/aprendizagem, referem sentimentos mais positivos e valorizam as relações
interpessoais (cf. Tabela l8). Estes factos constituem-se reqúsitos fimdamentais para o
sucesso da aprendizagern e da sua própria vida fufuÍa. EÍn os Íapazes
aludem, com maior relevância, as dimensões cognitivas e inha-indiüduais. os
participantes mais velhos transmitem uma tensão constânte enEe a atenção e a
distacção, aliados aos sentimentos de úorrecimento e cansaço, pÍovocando um enorme
mal-estar fisico e psicológico. Enquanto os mais novos, apesar de se sentirern nervosos,
revelam-se mais motivados e activos.
Tabele 18 - Síntese de sentimentos e €moçõeg
Na sala de aula" costumo sentir-me...
Grupo Seirtimentos e ernoções





Atento, aborrecido e cansado
pensativo, nervoso e distsaídoEstudioso,
at€úta e amiga (ou ter amigos)Inteügente,
De referir que o modo como as crianças se sentem habitualmente no seu quotidiano e
corno se senteÍn z, sala de aula são reveladores de um profrmdo mal-estar e de uma
forte dimensão cognitiva-afectiva ligada a sentimentos nega.tivos ou de mal-estar,
inflúrá certamente no futuro, a personalidade e a úda dos indiúduos.
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Os(As) meus(minhas) professores(as) fazem-me pensal e
sentit...
De acordo co,m o total e a média de respostas dos sujeitos aos estímulos Os(as,)
mew(minhas) professores(as) Íuem-me lwnsar em... e Os(as) meus(minhas)
professores(as) Íazem-me sentir... Aepreenaernos que os participantes evide'nciam maior
facilidade em ÍeferiÍ o que pensam do que em er(pr€sse sentimentos e ernoções, e que
os mais velhos, do sao feminino, apÍ€sent m uma média de respostas zuperio,r (cf'
Tabela l9).
As dimensões do estímulo Os(as) meus(minhas) professores(as)
fazem-me peator em... Eaduze,m, com maior significância, as ftnções e/ou
responsabilidades escolares e as competências cogritivas inerentes aos alunos. Os
participantes associsn os seus professores a peÍrsamentos, ideias ou imagem relativas à
transmissão dos conteúdos e ao habalho proposto na sala de aula e enr casa, e
consequ€Írtemente aos seus póprios deveres e cornpetências cogniüvas, obüamente
impelidas pelos professores, cmro aprender e estudar a matéria, pensar e tabalhar na
sala de aula e em casa, estando implícito o papel da instrugão, corno transmissão de
coúecimentos e mernorização dos conteúdos (e.g., Oliveira, 2OO4, 200,8; Rodhen,
1960; Sampaio, 1996; Santos, l99l).
Trbela 19 - Média de rcspostas por gnr.po eiário, ciclo de ensino e scxo
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No estímulo Os(as) meus(minhas) prof*sores(as) fazem-me sentir..., a dimensão
cognitiva continua a estar presente nas rcspostas dos participantes. Estes sentem-se
estudiosos e inteligentes, sen6s impelidos a apreÍrd€r. No entanto, as dimensões
emocionais e relacionais são as mais marcantes na explicaçâo dos factores. De uma
forma generalizada, os alunos afinnam que os seus professores os fazern sentir mal,
cansados, aborrecidos e tristes. contudo, os p€nsamentos que revelaram não mnfirmam
mal-estar e salientam a boa-disposição, a ajuda, a amizade e o respeito na caracterização
dos seus professores. Este facto podená estar implícito o que já alúimos: os
participantes t&n mais facilidade em descrever os seus pensamentos, ideias ou imagens.
Não poderemos deixar de salientar que os sentimentos têm um carácter específico,
pennitem-nos relacionar de forma diferenciada com cada pessoa e poderr-se ..descrever
por amor, temura, estima, confiança, co,mpaixão, Cra.tidão, respeito, admiração, odio,
inv{a, vergonha, desconfiança, aversão, cirfunes', (Abreu, 1992, p. ll4). Os sentimentos
desemperúam, assim, um papel informativo e, muitas vezes, consciente. Ou s{q os
indivíduos têm uma noção clara da sua fonna de sentir e utilizam essa informação na
adaptação das suas respostas ao meio arnbiente (e.g., Clorg 1992, cit, por Marques,
2001). Desta forma, inferimos que os participantes ao descreverem os seus pensam€ntos
estão simultaneamente a definir a forma corno se relacionam com os seus professores.
Porém, tal podení associar-se à percepção que têm realme,nte dos docentes, ou a uma
üsão adaptada, de acordo com a informação dos sentimentos.
Em relação rc grupo etáio e ao ciclo de ensino, no estímulo Os(as) meus(minhas)
professores(as) fazem-me pennar... o universo seináintico dos participantes com g-9
anos, mahiculados no 1." ciclo, evidencia dimensões psicológicas, ernotivas e
interpessoais, caracterizadas, essencialmentg pelo bern-estar, divertimento e amizade
(cf. Tabela 20). E com menor relevância a dimensão cogritiva marcada pelo trabalho.
Nos resultados obtidos no estímulo os(as) meus(minhas) professores(as) fazem-me
sentir..., a dimensão cognitiva define-se, também, por sentimentos positivos,
considerando-se esfudiosos e inteligentes. Enquanto as dimensões interpessoais perdem
a sua influ&rcia na forma de sentir dos mais novos, ap€sar de salientarem a boa-
disposição. Em oposição, os sujeitos mais velhos, mahiculados no 2.o ciclo, revelam
pensamentos e sentimentos mais negativos em relação aos seur professores. Quer err
termos de pensamentos, ideias ou imagens, quer em termos de sentimentos e emoções,
os participantes referem frequentemente o cansaço e o aborrecimento, que revela, sern
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dúüda, maior mal-estar, destes do que os mais novos, e maior tend&rcia para uma
marcada tisteza.
Trbela 20 - Síntesc de peosamentos, ideias ou irnagens, e de s€dim€üto§ ou ernogões
Os(as) mats(minhas) professores(as) fazem-rrre peúsor e sentir...
Grupo




Pensameútos, ideias ou imageirs
Felicidade, divertimento
brincar, tabalho e amizade
Fl
Aborrecimcnto, obrigâçõ€§
cscolares como a passar de ano
e a matéria das disciplinas,
educação e escola
Obrigações escolares
apÍ€od€r, t€ste e p€nsaÍ
gfiio








Divertida a rir, apreoder e
intelig€nte
Na análise destas variáveis, grupo etário e ciclo de ensino, as diferenças são notáveis.e
arnbivalentes ern ambos os estímulos. Os alunos mais novos hansmitern sinais positivos
nas distintas dimensões, ao passo que os alunos mais velhos já não partilham com os
mais novos a sua úsão, pelo contário revelarn sinais negativos acentuâdos e associados
aos seus p,rofessues.
Os rapazes aludern com significância as corrpetências cognitivas qu€r €m tennos de
p€nsamsrto§, ideias ou imagens, qu€r ern terÍros de sentimentos ou ernoções. Associfln
os s€us professor6 ao desenvolvimento ila aprcndizagerr e do pensarnento, que implica
ser aplicado e esfudioso. De uma forma generalizada, os rapazes declaram sentimentos
essencialmente de mal-estar e €sgotam€Írto, dos quais sobressai, sem dúüda, a
dime,nsão cognitiva. Em contapartida, as raparigas denotam pensamentos e s€ntimeÍrtos
alusivos às verte,ntes interpessoais. Elas consideram os seus professores pessoas
educadas e divertidas, que tansmitem felicidade e b€m-estar. As raparigas alúem,
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Em sumao os alunos mais novos e as ÍapÍrieas transmiteÍn sinais positivos nas distintâs
dimensões representacionais, ao passo que os mais velhos e os rapazes revelam um mal-
estar acentuado e associado aos seus professores. ou s{a, as representações das
crianças de 8-9 anos estão prróximas dao raparigas, enquanto que as representações das
crianças de 10-11 anos tênr forte semelhança com as dos rapazes.
Donde, podemos deduzir que são os participantes mais novos e as rapariga-s que se
mosüam mais motivados para o processo de referindo
peÍlsamentos e sentimentos marcados por aspectos positivos e valorizando mais as
relações interpessoais. Estes factos constituern-se reqüsitos frrndamentais para o
sucesso da aprendizagerr e da sua p,rópria üda futura. Os mais velhos e os rapazes
tsaduzern pensamentos e sentimentos mais negativos relativamente aos seus professores,
salientando sobretudo as compaências cognitivas que se lhes associam.
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5. CONCLUSÔES
Ao longo da infânciq a criança vai experimentando diversos sentimentos, que permitem
o szu relacionamento com as ouhas pessoas, €nhe os quais destacamos o amor, a
t€flrura,aestimqaconfiança"acompaixão,agratidão,orespeito,aadmiraçâo,oódio,
a inveja" a vergoúq a desconfiançq os ciúmes (e.9, Abreu, 1997; Clerget,200l;
Slepoj, 1998; Stecht, 1997). Estes seÍtimentos funcionam como marcadores-somáticos
que contolam e influenciam os prooessos de decisão que estão subjaceirtes a todos os
coÍnpoÍtaÍnentos. Eles constituem sinais informativos, conscientes ou inconscientes,
positivos ou negativos, e são capazes de informarem sobne as diferentes acções
possíveis de serern realizadas (e.g., Damásio, 2005).
Neste se,ntido, as ernoções e os sentimentos deserrpenham um papel importaÍrte na
regulação do comportamento irdividual e interpessoal. porque os
sentime,ntos ensinam-nos algo sobre a nossa reacção psicofisiológica relativa às
situações diárias, e interpessoalmente, uma vez que percçcionamos e observamos os
sinais visíveis in€rentes aos estados ernocionais dos outros com que nos relacionamos,
tais como a expressão facial, os sinais gestuais e vocais (e.g., Schafrer, 1996).
AléÍn da informação fomecida pelos sentime,ntos, a criança constitui-se uma
«observadora sistemática»> do mundo, descobrindo e explorando tudo o que a rodeia.
Desde cedo, adopta estatégias e imita modelos que observa. hicialmente, imita o
modelo da mãe, ou da pessoa que lhe presta cuidados, o que se designa por vinculação e
coÍnportaÍnento vinculatório (e.g., Bowlby, 1980, 1993). Gradualmeote, vai alargando
as zuas perspectivas e relacionando-se com outras pessoas, olhando para os Í€stantes
merrbros da farúliq para os seus paÍes e outros que admira e considera exemplares
(e.g., Amaral, 2005). A imitação e a modelagem pernritem à criança adaptar-se e
integrar-se ao meio, mas tambérr formar a sua personalidade, baseando-se nos modelos
e no tipo de educaçâo que recebe no seio da familiar (e.g., Bandura e Walters, 1963;
Bowlby, 1980, 1993; Daüdofl 2001; Schaffer, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
O resultado global das observações, imitações, modelagens, relações e sentimentos
orientam e influenciam os pnocessos de dese,nvolümento e aprendizagem da criançq
bem corno o seu corrpoÍtamento e as suas acções, e que provavelmente marcarão, de
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forma posiüva ou negativa, toda a sua vida, presente e futura (e.g., Santos, l99l). A
criança quando comoga a frequentar instituições esoolaÍes, independentemente da idade,
alarga consideravelmente as suas relações interpessoais com os seus paÍes e os seul
educadores e professores.
Neste habalho, focámo-nos essencialmente na relação enEe aluno e pÍofessor,
defendendo que esta se reveste de uma importÍincia firndamental no desenvolümento
eÍnocional e pessoal do aluno, e na criação de um ambiente facilitador do processo de
ensino/aprendizagem. Salientrímos, ainda, que a reciprocidade, a colaboração, o respeito
e a simpatia constituem-se corno os <<ingredientes» det€rminantes e caracterizadores de
uma relação positiva instituída ente professor e aluno, mas sem nunca nos esquocennos
que o estabelecimento deste tipo de relação depende do comportamento, da acção e das
atitudes de ambos os intervenientes (e.g., Rogers, 1986; Sampaio, 1996; Soveral, 1996;
Sprinthall e Sprinthall, 1993). Como tal, o docente deverá tentar instituir um clima de
sala de aula quente e facilitador, no qual a experi&rcia e os sentimentos são valorizados
em detrimento do pensame,lrto ou da leitura como a üa mais apro,priada para o
conhecimento. Portanto, o crminho para a aprendizagen é formado por afectos,
sentimentos, ernoções e relações humanas (e.g., Oliveira, 1999,2004,2008; Sarrpaio,
1994,1996; Santos, l99l; Slepoj, 1998; Soveral, 1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Na sala de aula" a conrunicação constitui-se como o principal pilar para o
desenvolvimento de uma boa relação pedagógic4 uma vez que ambas são indissociáveis
e a comunicação consütui-se coÍno o centro de todo o sistema relacional. Constatamôs
que muitos dos actos de ensinar como elogiar, encoÍajar, censuar, criticar ou amêagar,
transmiteÍn cargas afectivas fortes e informações objectivas para as crianças. pelo que
contribuem para a criação de um dado arrbiente emocional na turma, que exercerá
influ&rcia no comportamento dos alunos e nos planos de aprendizagern, permitindo
caradsrizar os estilos de comunicação do professor. Daí afirmarmos que a relação
pedagógrca é o resultante da inter-influfucia e das inter-rela@es estabelecidas €ntre
aluno e professor (e.g., Estrela" 1992; Santos, 1991).
É atraves das competências corrunicacionais (verbais e não-verbais) e das atitudes do
indivíduo, que os sentimentos são exprimidos (e.g., Abreu, 1997; Agusü, l997a,l99Tb;
Branco, 2000; Estuela, 1992). No que se refere às competências comunicacionais
verbais, a linguagem é uma actiüdade simbólica, mas também é um .lneio de
dissimulação de emoções profundas... uma forma de defesa contra os imptlsos e
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sentimento§' (Santos, 1991, p. 26). É serrpre um meio de orpressar re,presentações,
Êequentemente partilhadas na turma, variando com os gnrpos de pertença-
Estudar as representações dos sentimentos das crianças é sernpre complexo e não
podernos os resultados que obtivemos, uma vez que pesqúsrímos apenas
uma população específica (crianças que estudam no distrito de üsboq no concelho de
Odivelas), mas podemos, no eÍrtanto, salientar algumas infer€ncias importantes.
Numa análise globalizante dos resultados, podemos inferir que existe claramente uma
alternância e ambival&rcia de sentimentos positivos e negativos. No eotánto,
salientamos que o mal-estr pre'valece enr mútas das dimensões
estudadas, estando present€ nas respostas a quaisquer dos estímulos.
Os participantes mais novos e os do sexo feminino, comparativamente aos ouhos,
evidenciaÍaÍn err relação ao modo oomo se sentem habitualmente no seu quotidiano e
na sala de aul4 bern coÍro se s€ÍrteÍn e pensam em relação aos seus plrofessores,
mostaram-se mais motivados para o processo de ensino/aprendizagern e valorizaram as
relações int€rpessoais, os quais se constituern como reqúsitos fundamentais para o
sucesso da aprendizagem e da sua pópria vida futura. Ao invés, os prticipantes mais
velhos e do soro masculino denotam sentimentos mais negativos, marcados
essencialmente pelo cansaço, mas tanrbérr pelo divertimento, e colocam ern evidàrcia
algumas dimensões psicológrcas, emocionais, cognitivas e fisicas. Apesar das rapadgas
mais novas revelarem maior beflr-estar, atitude positiva e motivação, tambán mostün
sentimentos de mal-estaÍ, mas com uma relevância inferior à dos rapazes mais velhos.
De salie,ntar que, úlrante a análise dos resultados do nosso estudo, para cada estímulo,
realizámos uma AFC com a variável do siclo de ensino. No entanto, constatámos que os
seus resultados coincidiam com os da variável do gupo etário, decidimos, por esta
razão, não apresentar igualmente os resultados da AFC.
No geral, cumprimos os objectivos proÍpostos para esta investigação empírica:
analisámos e identificámos os sentimentos mais comuns em oianças escolarizadas, com
idades compreendidas enhe os 8 e os I I anos de idade, err rtlação aos seus professores;
verificámos o modo como os sentimentos destas crianças, ern relação aos professores,
se modificam do 1.'ciclo para o 2.o ciclo do Ensino Básico; e verificfuos ainda que os
sentimentos encontados vriam em função do gárero dou da idade.
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Conclúmos que, apesar da grande altemância de sentimentos, é o mal-estar que mais
c,aÍacteriza as representa@es dos rapazes mais velhos, matricúados no 2.o ciclo. Daí
olharmos para estas repÍesentações com alguma preocupação, pois tsaduzern uma
perspectiva bastante negativa sobre os próprios indiüduos, no modo como se sentem
interiomrente, e a sua üda, como defineÍn o seu quotidiano. A origem deste profundo
mal-estar poderá estar Íelacionada com o modo que a üda se desenÍola, as exigârcias
profissionais e es@lares, a eventual dificuldade ou deficiente preparação pedagógica de
alguns docentes, a ausência de terrpo de qualidade com a famíliq ou de atenção
afectiva, enEe outras razões.
Neste sentido, salientamos a necessidade de se proceder a diligências adequadas para
úentar propor alterações ou medidas, - qu€r a nível pedagógico, que possam contribuir
para um melhor relacionamento ente professores e alunos, corn um ambiente propício
ao borr desenvolvimento das crianças, e à aprendizagem, na sala de aulq - quer a nível
familiar, no qual o papel dos docentes, como agentes educativos, é bern mais limitado,
mas o dos pais é serrp,re precioso (e.g., Sampaio, lgg4, 1996). euaisquer factores
emocionais e pessoais inerentes ao prccesso de desenvolvimento, e as experiências
ernocionais ocorridas na inÍância, marcam profundamente a personalidade do indivíduo
adulto (e.g., Daüdoff,2001; Freud, 1953; sampaio, 1994,1996; Santos, l99l; Schaffer,
1996; Sprinthall e Sprinthall, 1993).
Os resútados que obüvemos colocam-nos algumas questões pertinentes, que poderão
constituir-se como teÍras de futuros habalhos, tais como: porque razão o processo de
osino/aprendizagem e os professores provocam cansaço nas crianças, partindo do
princípio que educar e estudar pressupõe tomarmo-nos pessoas melhores?, tení o
processo de ensino/aprendizagem que ser um processo tenso, baseado na pressão sobre
as crianças?, e que motivos ou factores estão subjac€Írtes a estes pensamentos e
sentimentos de cansaço e de tensão? (e.g., Russell, 1982).
É essencial determinarmos as causas desta desmotivação sentidas pelas crianças, para
implernentar medidas preventivas e curativas, e alterar consequ€ntement€ os
pensamqrtos e os sentimentos de mal-estar, pois pretende-se que as crianças sejam
"livres de emoções negativas" e capazes "enfrentar os problemas de maneira
construtiüsta' @apalia, Olds e Feldman" 2006, p. 403).
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Se educar é eduzir ou tentar auxiliar o outo a eÍroonffi as melhores condições e meios
para despertar e desenvolver as suas potencialidades (e.g., Oliveira, 1999,2004,2N8;
Roilhen, 1960; Santos, 1991; Silvq 2000), então, neste sentido, também todos nós,
professores, pais e dernais agentes educativos, como verdadeiros e dignos educadores,
tereÍnos que nos volver, progressivamente, melhores e sei:rros mais capazes de er(erc€r o
papel que teÍnos a omprir. Estaremos dispostos e preparados pra isso? O futuro da
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Pedidos das autorizações para a aplicação do questionário

Odivelas,23 de Abril de 2008
Ex.' Presidente do Conselho Executivo
da Escola E.B. 73 Avelar Broteno,
Soraia Alves Pontes Borralho, aluna do Mestado 'â Criança em Difermtes Contêr(tos
Educativos", coordenado pela Professora Lúsa Araújo, que decorre no lnstituto
Superior de Educação e Ciências, vem por €ste meio solicitar a sua autorização para
realizar trm estudo com as crianças do 5o e 6" anos de escolaridade dessa instituição.
Este estudo está relacionado co,rn questõ€s de educação de âmbito social, das vivàrcias
e dos se,ntimentos das crianças, e está a ser realizado sob a orientação do Professor
Abílio Oliveira-
No que se refere à aplicação do estúo com os vossos alunos, e na expectativa de poder
aceitar o meu pedido, gostaria de falar consigo pessoalmente, a fim de hatarnros de
questões relacionadas com o nrlmero de tumras a tabalhar, bern como outras questões
que sejam pertinentes.
Desde já lhe agradeço pela atenção e colúoração p,restada.
Odivelas, 23 de Abril de 2008
Ex.o Presidente do Conselho Executivo
da Escola E.B. 213 Yascn Santana,
Soraia Alves Pontes Borralho, aluna do Mestrado 'â Criança ern Diferentes Contextos
Educativos", coordenado pela Professora Lúsa Araújo, que decorre no Instituto
Superior de Educação e Ci&rcias, vem por este meio solicitar a sua autorização para
realizar um estudo com as crianças do 5o e 60 anos de escolaridade dessa instituição.
Este estudo está relacionado com questões de educação de âmbito social, das üv&rcias
e dos sentimentos das crianças, e está a ser realizado sob a orientação do Professor
Abílio Oliveira.
No que se refere à aplicação do estudo com os vossos alunos, e na expectativa de poder
aceitar o meu pedido, gostaria de falar consigo pessoalmentg a fim de tsatarmos de
questões relacionadas mm o número de turmas a trabalhar, bem como outras questões
que sejam pertinentes.
Desdejá lhe agradeço pela atenção e colaboração prestada
Atenciosamente,
Odivelas, 30 de Abril de 2008
Ex.'Coordenadora
da Escola EBI da Amoreira,
Soraia Alves Pontes Borralho, aluna do Meshado 'â Criança em Diferentes Contextos
Educativos", coordenado pela Professora Lúsa Araújo, que decorre no Instituto
Superior de Educação e Ciàrcias, vem por este meio solicitar a sua autorização para
realizar um estudo com as crianças do 3o e 4o anos de escolaridade dessa instituição.
Este estudo está relacionado com questôes de educação de âmbito social, das üv&rcias
e dos sentimentos das crianças, e estií a ser realizado sob a orientaçâo do Professor
Abflio Oüveira.
No que se refere à aplicação do estudo corn os vossos alunos, e na expectativa de poder
aceitar o meu pedido, gostaria de falar consigo pessoalmente, a fm de tatarmos de
questões relacionadas com o número de turmas a tabalhar, bem como outas questões
que sejam pertinentes.
Desde já lhe agradêço pela atenção e colaboração prestada.
Ate,nciosamente,
Exmo. Encarregado de Educação,
Soraia Alves Pontes Borralho, Professora do Ensino Básico - lo ciclo e aluna do
Mestrado 'â Criança em üferentes Contextos Educativos", coo'rdenado pela Professora
Lúsa Araújo, que decorre no Instituto Superior de Educação e Ciências, vem por este
meio solicitar a sua auto,rização para aplicar, ao seu educando, um quesüoniírio
relacionado com questões de educação de âmbito social, das üv&rcias e dos
sentimerÍos das crianças. Este estudo está a ser realizado sob a orientação do Professor
Abflio Oliveira.
Grata pela zua colaboração,
Soraia Borralho
Autorizo a aplicação do questionário ao meu educando _
Não autorizo a aplicação do questionário ao meu educando
N Tümu:
Exmo. Encarregado de Educação,
Soraia Alves Pontes Borralho, Professora do Ensino Básico - lo ciclo e aluna do
Mestrado "A Criança em Diferentes Contextos Educativos", coordenado pela Professora
Lúsa Araújo, que decorre no Instituto Superior de Educação e Ci&rcias, vem por este
meio solicitar a sua autorização para aplicar, ao seu educando, um questionário
relacionado com questões de educação de âmbito social, das úvências e dos
sentimentos d"s crianças. Este estudo está a ser realizado sob a orientação do Professor
Abílio Oliveira.
Grata pela sua colaboração,
Soraia Borralho
Autorizo a aplicação do questionário ao meu educando _





iJ, ISECINSTTTUTO SrrpERrOR DE EDUCAçÃO E CúNCrAS
N"
A universidade de Évora e o Instituto Superior de Educação e ciências estão a realizar um
estudo €m difertentes Escolas de Portugal sobre alguns t€mas de int€rcs§€ social. os resútados
que obtivermos serão úeis na melhor compreensão das crianças e do modo que estas p€nsan e
s€ s€lrtefiL
A tua opiniío é, para nós, muito importantc.
Neste questionário nío exiíem rcspostrs certrs ou eredes, rnas apenas opiniões pessoais.
As tuas Í€spostas sao gg!4!4;p e glglqgid! e destiram-se apenalr a fins de investigação
cie,ntífica.
É nesse sentido que agradecemos a tua colaboraçío.
F.- seguida, vamos apr€s€ntaÍ-te algumas palavras ou afirmaçôes. Para cada uoa delas, escreire
todas as palavras que te vêm à cabeça neste mom€nto.
Vejamos dois exe'nplos relaoionados com a palavra ..brincaf'.
Pedimos-te çe respondas de forma cincerr 3
Agradecemos que escreves toür rs Ddrvrlc oue te ocorrrm.









BRINCAR faz-me pcns.r em:








(refere/escreve e,moções ou s€ntim€ntos












(referdescreve emoções ou s€ntim€ntos











( refere,/escreve as ideias, pensamentos, símbolos ou imagens que











( referdescreve as emoçôes ou seirtimentos que mais











PARA TERMINA& agradec€mos que nos dês algumas informagões a teu respeito.
Recordamos que as tuas respostas são g41!4!44q e gft!4!g!.
IDADE: Erii§ ANO DE ESCOLARIDADE: EÍI.]
SEXO: M F
ESCOI,A:
Se desejares, podes acrescentar alguma Obrervaçtro ou Comentário.
Muito Obrigado pela tua colaboraçõo @
Representação gráfica dos dados
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